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1. Indledning 
 
1.1. Motivation Projektet  udspringer  af  en  fælles  interesse  for  demokratisk  repræsentation. Gruppen har som udgangspunkt haft en ide om, at der eksisterer en skævvridning i den  demokratiske  deltagelse,  og  i  høj  grad  også  i  den  indflydelse,  forskellige aktører reelt kan opnå i et repræsentativt demokrati. Denne skævvridning mener vi  gælder  i mange  demokratiske  sammenhænge.  Her  kan  nævnes  folketingsvalg, politiske organisationer, fagforeninger, offentlige institutioner mm. Gennem  egne  erfaringer  med  politisk  arbejde  og  elevrådsengagement  er  der  i gruppen  en  gennemgående  oplevelse  af,  at  afspejling  spiller  en  stor  rolle  for individuelt  engagement  i  demokratiske  processer.  Der  er  en  oplevelse  af,  at behovet  for  afspejling  skaber  en  skævvridning  i  hvilke  grupper,  der  er repræsenteret.  Tidligt i projektarbejdet blev vi enige om at arbejde med et case studie. Vores fokus på en enkelt case,  i  form af elevdemokratiet på Kongsholm Gymnasium, har givet os  mulighed  for  at  gå  i  dybden  med  forholdene  og  afprøve  vores  hypotese  på stedet. Det har  i høj grad været arbejdet med dette case studie, og den empiri vi har  haft  mulighed  for  at  indsamle,  der  har  gjort  arbejdet  interessant.  Projektet henter  stor  inspiration  omkring  case  studiet  og  dets  fordele  fra  Bent  Flyvbjergs afhandling Rationalitet og Magt. Vi  har  ønsket  at  indsamle  empiri  gennem både  kvantitativ  og  kvalitativ metode. Kombinationen af disse metoder kan give  en optimal  sammenhæng  i  solide data såvel  som  dybdegående  indsigt.  Vi  har  desuden  valgt,  at  kombinere  disse  to discipliner,  for  at  muliggøre  en  generalisering  af  projektet.  Ydermere  rummer projektet også et stort hensyn til vores faglige udvikling, da vi ser det som en stærk læringsproces at inddrage en så omfangsrig mængde empiri i projektet. 
1.2. Problemfelt I  Danmark  fungerer  de  fleste  demokratiske  institutioner  ved  det  repræsentative demokratiske system, hvor en gruppe vælgere stemmer på et antal kandidater, der 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får mandat til at træffe beslutninger på vælgernes vegne i en given periode. Prin‐cippet gælder i forskellige varianter ved blandt andet valg til Folketing, kommuner, regioner og Europaparlamentet, men også ved valg indenfor fx politiske organisa‐tioner og til en vis grad i offentlige institutioner som fx daginstitutioner, folkesko‐ler og gymnasier. Der findes divergerende opfattelser af begrebet repræsentation, der blandt andet går på, hvorvidt de valgte repræsentanter bør afspejle den repræsenterede grup‐pes demografiske sammensætning eller blot dens holdninger. Ligeledes er der for‐skellige opfattelser af begrebet demokrati, der direkte oversat  fra græsk betyder ”folkets styre”. Hvem er dette ”folk”, hvad skal det ”styre” og hvordan? Fælles for mange demokratiforståelser er dog idéen om, at alle har eller bør have en grad af politisk indflydelse. Hertil er det relevant, at stille spørgsmålet, om der i samfundet findes nogle objektive strukturer, der  favoriserer bestemte grupper, når det gæl‐der om at gøre sin politiske  indflydelse gældende. Disse strukturer skal  ikke  for‐stås som, at der  i  samfundet  ikke er en  formel demokratisk repræsentation, men som  underliggende  samfundsstrukturer,  der  resulterer  i  en  ulige  adgang  til  det demokratiske felt.  I projektet er det disse strukturer, der er i centrum.  Vi ønsker at se nærmere på, hvordan social og kulturel baggrund spiller  ind, når  individer engagerer sig  i de‐mokratiet, når der skal vælges kandidater og træffes beslutninger. Vi opstiller der‐for hypotesen: Der eksisterer barrierer i samfundet, som holder bestemte gruppe‐ringer ude fra beslutningsarenaen. Vi ønsker tillige at beskæftige os med repræsentationen i demokratiet. Hypotesen bygger derfor videre på ideen om, at der i det repræsentative demokrati ofte er en skævhed  i  repræsentationen  forstået  på den måde,  at  de  valgte  repræsentanters sociale og kulturelle baggrund ikke afspejler den gruppe, de er valgt for at repræ‐sentere. Vi ønsker i projektet at undersøge denne påstand, og belyse hvilke konse‐kvenser et sådanne skel kan have.  Dette skel opfatter vi som værende konsekven‐sen af, at objektive strukturer favoriserer bestemte grupper i samfundet, eller sagt på  en  anden måde;  holder  nogle  grupper  ude.  Uddannelse,  opdragelse,  økonomi mm. mener vi samlet set spiller ind på sådanne strukturer. 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Projekt vil tage afsæt i en specifik case. Vi har valgt at beskæftige os med et gymna‐sium og elevdemokratiet på dette. Gymnasiet opfatter vi  i projektet som et mini‐samfund.  På  et  gymnasium  eksisterer  der  et  socialt  fællesskab mellem  eleverne. Som i samfundet findes der ligeledes på ethvert gymnasium en organiseret gruppe af repræsentanter, der fungerer som beslutningstagere på vegne af elvernes inte‐resser. Projektet vil omhandle det repræsentative demokrati på Kongsholm Gymnasium, og  hvordan  elevernes  sociale  og  kulturelle  baggrund  yder  indflydelse  på  dette.  I forbindelse med  projektet  vil  vi  indsamle  empiri  til  at  belyse  vores  påstande  og hypoteser. Denne empiri vil bestå, dels i en kvantitativ spørgeskemaundersøgelse, og dels  i  interviews med elever på skolen. Udover vores empiriske arbejde  i pro‐jektet vil vi inddrage materiale, der kan give os en teoretisk forståelse af, hvordan social og kulturel baggrund kan påvirke deltagelse i demokratiet, og hvordan indi‐videt skal forstås i relation til samfundet. 
Projektgruppens udgangspunkt er, at alle har ret til at deltage i demokratiet på lige fod  og  påvirke  deres  egen  hverdag. Denne  opfattelse mener  vi  ligger  i  tråd med Bekendtgørelsen  om  elevråd  på  institutioner,  der  udbyder  almengymnasial  ud‐dannelse eller almen voksenuddannelse, der slår fast, at alle har ret til at stille op til  elevrådet og  ret  til  at  stemme (retsinformation.dk:2010:A). På  trods af,  at  alle elever ifølge undervisningsministerens bekendtgørelse er ligestillet, anser vi virke‐ligheden som værende en anden. Vores hypotese er som før nævnt, at der eksiste‐rer  en  skævhed  imellem  de,  der  repræsenteres  og  deres  repræsentanter,  og  at denne skævhed skyldes nogle objektive samfundsstrukturer. 
Projektet  går  kritisk  til  elevrådet  og  demokratiet  på  skolen med  et  ønske  om  at tage  fat  i  problemstillinger  omkring  formel  kontra  reel  repræsentation, med  ud‐gangspunkt i de deltagendes sociale og kulturelle baggrund. Projektet er altså ikke et  forsøg  på  at  skabe  eller  udvikle  demokratiske  processer  på  Kongsholm,  men søger  at  belyse de problemstillinger,  der  efter  gruppens  opfattelse  altid  vil  være forbundet med det at deltage i demokratiske processer. 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Ud fra denne forskel på den formelle  ligestilling blandt eleverne på gymnasiet og den  virkelige  demokratiske proces, mener  vi,  at  vi  vil  kunne drage paralleller  til andre dele af samfundet.   Dette kunne fx være ved valg til folketing, kommuner og regioner, men også i mindre enheder som skolebestyrelser og forældrebestyrelser i daginstitutioner.  
Dette fører os frem til følgende problemformulering: 
 
1.3. Problemformulering 
Hvilken  indflydelse har social og kulturel baggrund på deltagelse  i elevdemokratiet 
Kongsholm Gymnasium,  hvilke  konsekvenser  har  dette,  og  kan  vi  ud  fra  vores  case 
drage paralleller til andre dele af samfundet? 
 
1.4. Arbejdsspørgsmål For  at  besvare  vores  problemformulering  har  vi  formuleret  en  række  arbejds‐spørgsmål. Spørgsmålene skal ses som en konkretisering og opdeling af vores pro‐blemformulering. En besvarelse af arbejdsspørgsmålene vil føre os frem til en sam‐let forståelse og besvarelse af problemformuleringen. Spørgsmålene kan deles op i tre niveauer, 1) Den sociale og kulturelle baggrunds indflydelse på niveauet af del‐tagelse i elevdemokratiet. 2) Konsekvenser for elevdemokratiet samt hvorvidt det‐te medfører en skævhed i repræsentationen. 3) Et ønske om at drage paralleller til andre dele af samfundet. Dette er de overordnede niveauer vores problemformule‐ring arbejder på. Konkret har vi  i  forbindelse med projektet opstillet følgende ar‐bejdsspørgsmål:  
o Kan man ud fra vores empiri påvise en sammenhæng mellem social og kul‐turel baggrund, og det at sidde i elevrådet? 
o Hvordan kan de observationer vi gør os på Kongsholm Gymnasium forkla‐res ud fra hhv. Bourdieu, Marx og Giddens? 
o Hvordan  kan  observationerne  fra Kongsholm Gymnasium  relateres  til  lig‐nende problemstillinger i samfundet? 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1.5. Begrebsforklaring Rapportens teoretiske grundlag bliver forklaret i kapitel 7. Vi finder det dog rele‐vant allerede at gøre rede for nogle få kernebegreber. Når  vi  benytter begrebet  social  og  kulturel  baggrund  i  indledningen,  bruger  vi det som en sammenblanding af uddannelsesforhold, erfaringer, vaner  i hjemmet, sociale relationer og netværk. Senere i opgaven vil begrebet blive brugt forskelligt i forhold til hvilken teoretisk kontekst det nævnes. Når vi bruger begrebet objektive strukturer, hentyder vi til nogle underliggende, uformelle strukturer i samfundet, som de agerende individer ikke nødvendigvis er bevidste om, men som kan regulere og begrænse deres handlinger. Her er tale om strukturer, der tilpasser individernes ønsker til deres objektive muligheder i sam‐fundet. Disse skal ses som en form for institutionaliserede forhold, der ligger ind‐lejret elevernes relation til hinanden. I  forbindelse med  bearbejdelsen  af  vores  kvantitative  empiri  vil  vi  sammenligne 
elevrådsmedlemmerne med  gymnasiets  elever  som  helhed.  Her  benytter  vi  be‐tegnelsen elevrådsmedlemmer om alle, der har angivet svaret ”Jeg sidder i elevrå­
det” ud for spørgsmålet ”Hvilken relation har du til elevrådet?”. Som det klargøres senere i projektet, er der imidlertid ikke nogen fungerende formel procedure for at blive valgt ind i elevrådet, men det er i høj grad et forum, hvor ”man bare dukker op”. Hermed bliver definitionen af at sidde i elevrådet op til den enkelte elevs sub‐jektive forståelse, og vi har altså ikke opstillet nogle objektive kriterier såsom for‐melt mandat fra klassen eller regelmæssig tilstedeværelse ved møder. Vi  benytter  begreberne majoritet  og minoritet  i  en  anden  forstand  end  den  al‐mindelige betydning. Almindeligvis bruges disse betegnelser til at skelne den stør‐ste gruppe af individer fra mindre grupper i en given befolkning, eller til at betegne et absolut flertal af individer eller stemmer i forbindelse med demokratiske og par‐lamentariske processer. Brugen af begreberne betegner imidlertid et styrkeforhold mellem grupper. Her vil majoriteten betegne den dominerende gruppe, mens mino‐riteten  vil  betegne  den  gruppe,  der  domineres.    Denne  dominans  kan  godt  være funderet  i en demokratisk opbakning, men kan  lige så vel være  funderet  i en be‐
  11 
stemt kapitalform. Majoriteten udgør altså ikke nødvendigvis et flertal af individer. Det kan i imidlertid godt være tilfældet at det fysiske flertal udgør styrkeflertallet og dermed også majoriteten. I forbindelse med vores spørgeskemaundersøgelse vil vi i stedet bruge termerne flertal og mindretal til at betegne et antal af elever.  
1.6. Forforståelser og forståelseshorisont Som nævnt i problemfeltet og motivationen er gruppen gået til projektet med nog‐le klare forforståelser. Disse forforståelser går primært på, at der er forskel på de forudsætninger, hver enkelt person har for at deltage i demokratiet. Dette mener vi er en konsekvens af strukturer, som gør sig gældende på alle niveauer i samfundet. At alle ikke har samme forudsætninger for at deltage i demokratiet, mener vi resul‐terer i, at der er et skel mellem de, der skal repræsenteres og de, der er valgt til at repræsentere dem. Sagt på en anden måde opstår der på baggrund at dette skel. En forskel på den formelle demokratiske repræsentation, og den reelle repræsentati‐on. Denne forskel ser vi gå igen i forhold til politiske spørgsmål som fx valg til Fol‐keting, kommuner og regioner. Vi opfatter også at dette skel gør sig gældende i de helt lokale demokratiske processer, som fx et elevråd på en skole, en forældrebe‐styrelse, ledelsen i spejderforeninger mm.  Grundlæggende set gør dette, at vi me‐ner, at man med god grund kan sætte spørgsmålstegn ved, om princippet én mand – én stemme, eksisterer andre steder end på papiret. Vi  har  en  forståelse  af  disse  forskellige  forudsætninger  som  værende  forbundet med  individets sociale, kulturelle og økonomiske baggrund. På national  skala ser vi, at der er en forskel på medlemmerne af Folketinget og den gennemsnitlige dan‐sker. I forbindelse med vores case ser vi forskellen mellem de, der sidder i elevrå‐det og de, der ikke gør. På Kongsholm Gymnasium kommer dette til udtryk ved, at blandt andet  forældres uddannelse har  indflydelse på elevens deltagelse  i demo‐kratiet, men også vaner i hjemmet mener vi spiller en central rolle. Fx tror vi at det gør en forskel, om eleven gennem sin opvækst er blevet opdraget til at deltage ak‐tivt i diskussioner eller ej. På samme måde som vi mener at det gør en forskel, om der i hjemmet bliver diskuteret politik eller set fjernsyn under middagsmaden. Alle 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disse  forskellige elementer af elevens sociale og kulturelle baggrund mener vi er udslagsgivende for, hvilken grad af engagement eleven lægger i elevrådet.   De  grundlæggende  forforståelser  og  hypoteser  har  haft  indflydelse  og  påvirket udformningen  og  opbygningen  af  vores  spørgeskemaundersøgelse  og  interviews og  således  også  projektet  som  helhed.  Igennem  projektet  sætter  vi  vores  for‐forståelser  på  spil,  for  at  kunne  opnå  en  større  forståelse  af  den  repræsentative demokratiske proces.    
1.7. Fravalg og afgrænsninger  Der er adskillige perspektiver og emner, som er relevante at inddrage, i forhold til hvordan social og kulturel baggrund yder indflydelse på elevers deltagelse i elev‐demokratiet på et gymnasium. Dog har vi været nødt til at træffe nogle valg i for‐bindelse med afgrænsninger  i vores projekt,  for på den måde at kunne opnå den største fordybelse i vores problemstilling. Projektet  tager  udgangspunkt  i  Kongsholm Gymnasium  i  Albertslund  Kommune. Her er det centralt at undersøge, om der er nogle bestemte mønstre for hvilke ele‐ver, der er repræsenteret i elevrådet på Kongsholm. Ligeledes undersøges det, om eleverne føler sig repræsenteret af det elevråd, der er på gymnasiet. Dette vil kun‐ne give en indsigt i, om det er nogle bestemte personer med en bestemt social bag‐grund, der sidder  i elevrådet, og om de elever, der  ikke sidder  i elevrådet,  stadig føler sig repræsenteret af dem. Ved denne problemstilling afgrænser vi os fra, at inddrage emner som etnicitet og køn. Dette sker på baggrund af et ressourceperspektiv da en udbredelse af under‐søgelsesfeltet  ville  kunne  brede  empirien  for meget  ud.  Ydermere  vil  der  ud  fra projektet være mulighed for at kunne beskæftige sig med sådanne problemstillin‐ger på et senere  tidspunkt, da projektet beskæftiger sig med et størrelsesforhold og på den måde er overførbart til andre sammenhænge. Det valgte gymnasiums officielle navn er Kongsholm Gymnasium og HF. Det vil sige at der på skolen også er HF klasser. Disse HF klasser er  ikke  inddraget  i  spørge‐
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skemaundersøgelsen, og heller ikke i de interviews, der er lavet. På den måde ind‐går de  ikke  i den  indhentede empiri og har heller  ingen indflydelse på analysen i projektet. HF klasserne er fravalgt set ud fra den tidsmæssige horisont for indsam‐ling af empiri til projektet. Vi vurderede derfor, at der ikke ville være tid til at ind‐drage HF klasserne i undersøgelserne. Ydermere er uddannelsesstrukturen på HF anderledes opbygget end på gymnasiet, hvilket også skal tilskrives grundlaget for vores ressourceafgrænsning.  Projektets  problemformulering  og  arbejdsspørgsmål  lægger  op  til  en  tværfaglig undersøgelse og  analyse. Her har det  været  oplagt  at  inddrage  en  sociologisk og politologisk vinkel. Med hjælp  fra sociologien kan vi undersøge  forholdet mellem individer og sociale strukturer på gymnasiet, og gennem politologien kan vi stille skarpt på begreber som demokrati og magt. Den sociale og kulturelle baggrund undersøges og analyseres via hhv. Pierre Bour‐dieus  kapitalbegreb,  Anthony  Giddens’  strukturationsteori  og  Karl  Marx´  frem‐medgørelsesteori. Således er der en klar afgrænsning fra andre begreber og teori‐er, disse har beskæftiget sig med. Supplerende i forhold til dette inddrages forskel‐lige teoretiske forudsætninger for et repræsentativt demokrati, samt hvordan og i hvor  høj  grad,  der  er  tale  om  en  repræsentativ  gruppe  af  beslutningstagere  på Kongsholm Gymnasium. I forhold til Bourdieus kapitalbegreb, har vi valgt at lægge fokus på den kulturelle og sociale kapitals betydning frem for den økonomiske kapital. Dette skyldes dels ressourcemæssige årsager, da elevernes økonomiske kapital er meget kompleks at undersøge holdt op imod tidsperspektivet for projektet, og dels, at vi har fundet de andre kapitalformer mere  interessante  i henhold til den  interne relation på gym‐nasiet. Teorierne og begreberne supplerer tværfagligt hinanden, og netop denne tværfag‐lighed vil være en styrke i forhold til at analysere diverse problemstillinger.   
1.8. Læsevejledning Nedenstående  gives  et  overblik  over  projektets  kapitler  både  ved  hjælp  af  en skriftlig læsevejledning og et indtegnet projektdesign. 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Projektets første kapitel vil hovedsageligt være en introduktion til hele projektet, og  vil  derfor  fungere  som en  appetitvækker. Herudover  vil  dette  kapitel  have  til formål at klargøre, hvilken problemstilling dette projekt vil belyse. Ud fra arbejds‐spørgsmålene bliver det dernæst tydeliggjort, hvordan den videre del af projektet vil blive grebet an.  Andet kapitel vil beskrive, hvilke metode der er benyttet i projektet. Herunder vil den kvantitative metode blive belyst, da en spørgeskemaundersøgelse konstrueres for at indhente data til analysen. Den kvalitative metode vil ligeledes være i fokus, da der også er lavet fire interviews med interviewpersoner, der hver i sær har de‐res syn på elevrådet. Dette sker for at kunne lave en fyldestgørende analyse. Dette kapitel har til formål, at tydeliggøre hvorfor brugen af disse metoder har relevans for  projektet,  samt  at  vise  hvilke  overvejelser  vi  har  gjort  os  omkring  brugen  af spørgeskemaundersøgelsen og det at lave interviews. Desuden vil der i dette kapi‐tel være et afsnit omkring empirikritik, som både er i forhold til den empiri der er indhentet fra spørgeskemaundersøgelse og empirien fra de fire interviews. Kapit‐let  vil  ende ud med  en  klargørelse  omkring,  hvilke  refleksioner der  er  gjort  om‐kring valget af interviewpersoner, institution og teori. En klargørelse af hvilke regler og standarter der skal være forbundet med et elev‐råd på en institution, kommer til udtryk i tredje kapitel. Her er netop bekendtgø‐relsen over et elevråd på en institution kilde til denne del. Der redegøres således for,  hvilke  forudsætninger  og  regler  der  bør  være  forbundet med  elevrådets  op‐bygning og funktion. Fjerde kapitel har  til  formål at  forklare, hvorfor netop det nævnte gymnasium er valgt.  Dette  sker  ved  en  kort  redegørelse  over  hvad  der  er  karakteristisk  for Kongsholm Gymnasium og Albertslund Kommune.  Efterfølgende vil kapitel fem og seks give overblik over hvilken konkret empiri, vi har fået ud af vores undersøgelser. Kapitel  fem tager fokus i den data der er  ind‐samlet ud fra spørgeskemaundersøgelsen, og her opstilles disse, så det tydeliggø‐res hvilke kvantitative data, der vil fremgå i den videre analyse. Ligeledes vil kapi‐tel seks være en opsamling af de kvalitative data der er indhentet fra forskningsin‐
  15 
terviewene,  og  her  vil  der  være  en  introduktion  til  de  interviewpersoner,  der  er blevet interviewet. Her vil der desuden fremgå forskellige citater, som også benyt‐tes  i analyse. Formålet med disse kapitler vil derfor være, at klargøre hvilke data fra spørgeskemaundersøgelsen og informationer fra interviewene der er relevante for projektet og i analysen.  Teorifelt  kaldes  det  syvende  kapitel,  og  her  er  formålet  tydeligvis  at  danne  bag‐grund for Pierre Bourdieu, Karl Marx og Anthony Giddens, hvis teorier og begreber der vil være gennemgående i projektet. Dette vil ske ved at lave en helt klar teori‐del,  for Bourdieu og Giddens, hvor Marx  inddrages  i  forlængelse af Bourdieu. Be‐greberne og teorierne, der er udvalgt i forhold til dette projekt, bliver beskrevet og klargjort.  I dette kapitel vil den politologiske del være  fremhævet, da der udover ovennævnte vil være en teoridel omkring repræsentativt demokrati. Afslutningsvis vil der være en teoridel omkring Bent Flyvbjergs modargumentation af de fem mis‐forståelser af case studier.  I det ottende kapitel bliver alle de små dele kogt sammen. Dette er analysedelen, og her vil formålet være at sammenholde den indhentede empiri og data overfor teo‐rien, og ud  fra dette påvise, om eller hvordan den sociale og kulturelle baggrund har betydning for deltagelsen i elevdemokratiet på Kongsholm Gymnasium. Niende kapitel vil være en samlet diskussion af foregående analyse. Her er formå‐let at give et billede af, hvilke hovedpointer der er gjort, og hvordan disse kritisk kan  ses  overfor  hinanden.  Desuden  vil  formålet  ligeledes  være  at  føre  projektet videre, og på den måde se hvordan resultaterne fra analysen kan sættes parallelt med andre dele i samfundet. Konklusionen som vil fremgå i kapitel ti fungere som opsamling på de mange del‐konklusioner, som er fortaget undervejs, samt diskussionen. Således har dette ka‐pitel til formål endeligt, at besvare arbejdsspørgsmål og problemformuleringen. Målet med perspektiveringen er, at give et overblik over, hvordan projektets mest væsentlige  pointer  kan  beskrives  og  vurderes  i  en  større  helhed.  I  dette  kapitel gøres der opmærksom på, hvordan projektets konklusion kan have betydning og konsekvens for andre områder end de der ligger indenfor projektets analyseram‐
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me.  Se  projektdesign  på  kommende  side.
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2. Metode 
I forrige kapitel er beskrevet de grundlæggende forforståelser, hypoteser, arbejds‐spørgsmål  og  problemformulering.  I  dette  kapitel  redegøres  der  for,  hvordan  vi agter at besvare arbejdsspørgsmålene og problemformuleringen. Dette indebærer blandt andet en begrundelse for valg af metodologi, empirisk udgangspunkt og en begrundelse  for  empiriindsamlingen.  Endvidere  indebærer  det  en mere  konkret gennemgang af spørgeskemaet, valg af interviewpersoner og spørgeguide til inter‐viewene.   
2.1. Valg af metodologi Som  beskrevet  i  problemfeltet  og motivationen,  ønsker  vi  at  beskæftige  os med hvordan social og kulturel baggrund påvirker individets deltagelse i demokratiske processer. Dette er en problemstilling, som kan føre til mange forskellige projekter og undersøgelser.  I  tilgangen  til projektet  fokuseres der på  ”Den  lokale  sandhed”, forstået som at vi har valgt at foretage undersøgelser i en mindre afgrænset del af samfundet,  for at  skabe en  forståelse  for en problemstilling, der er gældende  for samfundet som helhed. Projektet foregår således på lokal skala. Samme problem‐stilling  kunne  behandles  på  både  regional,  national  og  global  skala.  Med  dette  i tankerne vil vi se, om vi kan nærme os en generalisering ud fra de resultater, som der skabt på baggrund af vores empiriske udgangspunkt. Dette tydeliggøres under diskussionen. Bent Flyvbjerg skriver således omkring case studiet: 
”Man kan ofte med fordel generalisere på baggrund af en enkelt case, og case studiet 
kan udmærket bidrage  til videnskabelige udvikling som supplement eller alternativ 
til andre metoder. Men formel generalisering er overvurderet som kilde til videnska­
belig  udvikling,  hvorimod  ’de  gode  eksempels  magt’  er  undervurderet”  (Flyv‐bjerg:1992:148‐49) Og ligeledes: 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”Forudsigende  teorier og universaler  findes  ikke  i  studiet af menneske og  samfund.  
Konkret, kontekstafhængig viden er derfor mere værdifuld end forgæves søgen efter 
forudsigende teorier og universaler.” (Flyvbjerg:1992:144). Det er altså ikke blot muligt at generalisere ud fra en enkelt undersøgt case, men giver ligeledes en værdifuld viden, idet der opnås en kontekstafhængig viden, som udgør ”eksesmplets magt”. Vi vender  i  teori afsnittet  tilbage til Bent Flyvbjerg og case studiet. For at besvare de arbejdsspørgsmål, der er opstillet, har vi valgt at foretage både kvantitative og kvalitative undersøgelser. Dette redegøres der for i næste afsnit.   
2.2. Valg af Empiri I projektet kombineres kvalitativ og kvantitativ metode. Dette sker for at få et om‐fattende og mere præcist billede af  elevdemokratiet på Kongsholm Gymnasium  i forhold  til  elevernes sociale og kulturelle baggrund. Projektet  indeholder  således både en omfattende spørgeskemaundersøgelse, hvor alle elever på gymnasiet for‐søges inddraget, og fire kvalitative forskningsinterviews, hvis formål er at opnå en dybere forståelse af elevdemokratiet på gymnasiet.  Spørgeskema og  interviews er samfundsvidenskabelige metoder  til  indsamling af data (Boolsen:2008:7). Disse data vil senere indgå i en analytisk proces i  forhold til  teorien i  forbindelse med  projektet.  Der  er  en  række  forudsætninger  og  retningslinjer  der  bør  tages højde for, når den kvantitative metode via spørgeskemaundersøgelsen og den kva‐litative metode via interviewene benyttes.  Nedenfor vil vi komme ind på forskellige forudsætninger og overvejelser i forhold til  den kvantitative og kvalitative metode,  og hvordan de  forskellige data ønskes bearbejdet og vil  indgå i en samlet analyse. Endvidere redegøres der for valget af Kongsholm Gymnasium som empirisk udgangspunkt for projektet.   
2.2.1. Valg af Kongsholm Gymnasium som empirisk udgangspunkt 
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Som nævnt  tidligere kan problemstillingen omkring social og kulturel baggrunds påvirkning af individets deltagelse i demokratiske processer udmønte sig i mange forskellige projekter. Problemstillingen lægger også op til valget af mange forskel‐lige  cases. Man  kunne  undersøge  hvem,  der  sidder  på  ledende  poster  i  politiske partier,  hvilke  forældre  som  sidder  i  skolebestyrelsen,  eller  hvilke  personer  der deltager i  lokalrådsarbejde. Vi har i dette projekt valgt at arbejde med elevdemo‐kratiet på et gymnasium. I valget af case har flere kriterier været afgørende.  Det har været vigtigt at den population, som udgør dem, der repræsenteres i den demokratiske proces, har været klart afgrænset. Ligeledes har det været vigtigt, at der i den udvalgte case har været nogle klare definerede regler, som gør, at der er tale om en demokratisk institution. Vi mener at gymnasiet som case, lever op til disse krav. Det er klart at de personer, der skal repræsenteres i den demokratiske proces, er eleverne indskrevet på gym‐nasiet.  Elevrådet  som  demokratisk  institution  er  beskrevet  i  undervisningsmini‐sterens  bekendtgørelse  (retsinformation.dk:2010:A).  Til  sidst  er  et  gymnasium yderst  tilgængeligt  i  forbindelse med udførelsen af empirisk arbejde, da eleverne er til stede samme sted og i samme tidsperiode.  Det er desuden vigtigt  at pointere,  at  grunden  til  at  et  gymnasium er valgt,  er  at enkelte medlemmer i projektet tidligere har været aktive i deres respektive elev‐råd. Desuden har alle i gruppen haft en eller anden holdning og evt. et tilhørsfor‐hold til et elevråd, hvilket giver en grundlæggende forståelse for og af et elevråd. I  overvejelserne omkring hvilket  gymnasium vi  skulle bruge  som undersøgelses‐enhed, prioriterede vi, at det var et gymnasium som en eller flere fra gruppen hav‐de kendskab til på forhånd. Dette skyldes, at vi grundet tidsmæssige årsager ikke havde mulighed for at lave et større forudgående arbejde i forbindelse med valget af gymnasium. Ligeledes vurderede vi, at chancen for at få lov til at foretage spør‐geskemaundersøgelser  ville  være  størst,  hvis  vi  havde  et  personligt  kendskab  til rektoren på gymnasiet. Efter diskussion omkring hvordan elevrådet havde været på de forskellige gymnasier, hvor de deltagende fra gruppen hver i sær havde gået, faldt beslutningen på Kongsholm Gymnasium. Dette skyldes, at der på skolen er et fungerende elevråd, der holder regelmæssige møder, samt at vi havde en personlig 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kontakt til gymnasiet, som vi vurderede som brugbar.  Valget  af Kongsholm Gymnasium er  selvfølgelig  afgørende  for  udfaldet  af  de  un‐dersøgelser vi foretager og dermed for projektet.  Et andet gymnasium vil have en anden elevsammensætning, og ligeledes ville samme undersøgelse foretaget på en teknisk skole, muligvis have givet et andet udfald. Dette skal selvfølgelig tages med i de overvejelser, der følger senere i projektet. Samtidig er det vigtigt at holde fo‐kus på det, der er det centrale i projektet: forskellen på de der skal repræsenteres, og de der er valgt  som repræsentanter. Dette er  i projektet  forskellen på de, der sidder  i  elevrådet, og de der  ikke gør. Ser man på samfundet som helhed, vil det være  forskellen  på  befolkningen  og  de  folkevalgte.  Det  er  altså  ikke  eleverne  på Kongsholm Gymnasiums baggrund, der skal sammenlignes med andres, men den interne forskel mellem eleverne i og uden for elevrådet.  
2.2.2. Kvantitativ metode - Spørgeskemaundersøgelse Indledningsvis  skal  det  nævnes,  at  der  benyttes  et  spørgeskema  til  at  indsamle kvantitative data til projektet. Det vil sige, at vi selv var ude og omdele spørgeske‐maerne og indhente data. Dette er en fordel for projektet, da det muliggør, at spør‐ge ind til netop de emner vi finder relevante for undersøgelsen. Derudover er det vigtigt, at vi som udgangspunkt ikke laver en stikprøveundersøgelse, men at vi la‐ver undersøgelser, hvor vi i teorien har svar fra en fuld population, altså alle de vi ønsker at undersøge noget på baggrund af. Det skal af praktiske grunde nævnes at layoutet af det egentlige spørgeskema er vedlagt i bilag 2, og de indsamlede data er opstillet op vedlagt i bilag 3. Der vil kun forekomme en kort redegørelse over spør‐geskemaet og dets spørgsmål i selve projektet. Den  kvantitative metode  vægter  de  hårde  data,  der  kan  behandles  statistisk,  og med hvilke der kan formuleres generaliserende teorier og konklusioner ud fra en analyse af de  indsamlede data (Olsen & Pedersen:2008:152). En spørgeskemaun‐dersøgelse giver således mulighed for at indsamle en stor mængde data, som kan sættes i relation til flere variable, og som videre giver mulighed for at identificere eventuelle mønstre (Boolsen:2008:14). I projektet har vi valgt at bruge denne me‐tode, da det ud fra et samfundsvidenskabeligt synspunkt har været vigtigt, at kun‐
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ne tilnærme sig en generalisering.  Strukturen  i  forskningsprocessen  omkring  spørgeskemaundersøgelser  bygger  på fire  trin:  1  problemformulering  og  viden,  2  planlægning,  3  dataindsamling  og  4 analysen (Boolsen:2008:16).  I  forbindelse med problemformuleringen er det vig‐tigt, at spørgeskemaet indeholder præcise spørgsmål i forhold til denne. Planlæg‐ningen omfatter i høj grad det design, der fungerer som ramme for dataindsamlin‐gen og den videre analyse. I og med at undersøgelsen og dataindsamlingen sker på et  gymnasium,  hvor  vi  kun  har  fået  lov  til  at  foretage  undersøgelsen  i  elevernes frikvarterer, er skemaet relativt kort formuleret i og med, at der således er mulig‐hed for den størst mulige svarprocent. Der er desuden i udformningen af spørge‐skemaet overvejet forskellige faktorer, så som tid og formulerings‐ og forståelses‐problemer.  Processen  munder  ud  i  en  analyse,  hvor  data  bearbejdes,  fortolkes, analyseres og vurderes med udgangspunkt i de valgte teorier af hhv. Giddens, Marx og Bourdieu, og hvor vi  ser  tilbage på de oprindelige hypoteser  i  forhold  til pro‐blemformuleringen. Vi har som hjælp til at bearbejde spørgeskemaerne brugt sta‐tistikprogrammet SPSS Statistics 17.0, hvilket har lettet arbejdet med at gøre ma‐terialet brugbart, og lave forskellig statistik og krydsreferencer. 
 
Kommenteret gennemgang af spørgeskemaet 
Del 1 Baggrundsinformation I den første del af spørgeskemaet spørger vi  ind til: Køn, alder, årgang og studie‐retning. Samtidigt spørger vi, om der er valgt en elevrådsrepræsentant fra klassen, og hvad den enkeltes relation til elevrådet er; sidder du i elevrådet? Har du siddet i elevrådet? Har du stillet op, men ikke blevet valgt? Og sidder du ikke i elevrådet, og har ikke stillet op?  Derudover spørger vi  indtil om eleverne er medlem af et politisk parti, om deres forældre er, og om de holder avis i hjemmet.  Denne baggrundsinformation er nødvendig af  flere årsager. Først og fremmest er det den vi bruger, når vi senere i behandlingen af vores data skal forsøge at finde sammenhænge og mønstre. Alder, årgang og relation til elevrådet, er alle oplysnin‐
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ger som vil blive sammenholdt med andre besvarelser. Desuden giver baggrunds‐informationen os et indblik i, hvordan gymnasiet ser ud.  
 
Del 2 Uddannelse og hjemmet I denne del spørger vi først ind til elevernes mors og fars uddannelse samt elevens forventninger til egen uddannelse. Derefter spørger vi ind til vaner i hjemmet, som fx  i hvilken grad elevens forældre snakker om politik og samfund i hjemmet, og  i hvilken grad de følger med i dagens nyheder. Derudover spørger vi ind til, i hvilken grad eleverne følger med i dagens nyheder, og i hvilken grad de føler at de i deres opvækst, har været inddraget i relevante beslutninger.  Denne  del  af  spørgeskemaet  bruges  til  to  væsentlige  sammenligninger.  Hvilken sammenhæng er der mellem elevernes  relation  til  elevrådet,  vaner  i hjemmet og elevens relation og opfattelse af elevrådet. 
Del 3  Elevrådet Denne  del  handler  om  elevernes  opfattelse  af  elevrådet.  Vi  stiller  følgende  otte spørgsmål: I hvilken grad… 
‐ ... mener du, at elevrådets arbejde har relevans for din hverdag på Kongsholm? 
‐ ... føler du, at du bliver repræsenteret af elevrådet? 
‐ ... føler du, at have indflydelse på de beslutninger elevrådet tager? 
‐ ... holder du dig opdateret med, hvad elevrådet beslutter? 
‐ ... føler du at et elevråd er nødvendigt på dit gymnasium? Hvor enig er du i følgende udsagn: 
‐ Elevrådet på mit gymnasium er kun for folk, der i forvejen er interesseret i poli‐tik. 
‐ Jeg har forsøgt at engagere mig i elevrådets aktiviteter, men føler ikke jeg er vel‐kommen. 
‐ Jeg ville være engageret i elevrådet på skolen, hvis der var sat tid af i undervis‐
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ningen til at deltage. Disse  spørgsmål  stiller  vi  for  at  få  et  indblik  i  elevernes  opfattelse  af  elevrådet. Derudover håber vi at kunne finde sammenhænge mellem elevernes opfattelse og holdning til elevrådet, og nogle af de andre informationer vi får ud af spørgeske‐maet. Dette kunne fx være årgang, forældres uddannelse eller vaner i hjemmet.  
Usikkerhed og fejl ved spørgeskemaundersøgelsen Der kan være  forskellige  former  for usikkerhed  forbundet med en spørgeskema‐undersøgelse. Derfor vil man under udarbejdelse af undersøgelsen forsøge, at eli‐minere  så mange  fejlkilder  som muligt,  for  at mindske usikkerheder  ved de  ind‐samlede data. Det er dog svært at eliminere alle fejlkilder fuldstændigt. I forbindel‐se med spørgeskemaundersøgelsen mødte vi undervejs forskellige elementer, der kunne føre til en øget usikkerhed ved de indsamlede data.  I dette afsnit vil der således redegøres  for de elementer  i  spørgeskemaet,  som vi mener, kan have medført forvirring og usikkerheder, og som der skal tages højde for i projektet.  Usikkerheder som er opstået i forbindelse med selve udførelsen af spørgeskemaundersøgelsen, redegøres for i efterfølgende afsnit omhandlende va‐liditet og reliabilitet.  I spørgeskemaet blev der spurgt ind til, hvilke studieretninger eleverne gik på. Det‐te  fandt  vi  relevant  for,  at  kunne  finde eventuelle  sammenhænge mellem studie‐retning, og det at sidde i elevrådet. Efterfølgende har vi dog vurderet, at undersø‐gelsen skulle have spurgt ind til, hvilken klasse eleverne gik i og ikke studieretning. Dette i forhold til to ting. For det første var der en del usikkerhed iblandt eleverne omkring, hvilken studieretning de helt specifikt gik på, da nogle af A‐niveau fagene gik igen. For det andet ville det blandt andet give os en klar idé om hvem der sid‐der i elevrådet af 1.g klasserne, og derved give os mulighed for at lave krydsrefe‐rencer af dette og andre interessante svar. Videre ville det give mulighed for, at se, hvad interviewpersonernes klasser har svaret.  I forbindelse med usikkerheden blandt eleverne omkring de angivne studieretnin‐ger i spørgeskemaet, var der desuden fejl under denne del. Blandt andet var ikke alle  studieretningerne  anført  i  skemaet.  Under  printningen  af  spørgeskemaerne 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blev det opdaget, at der under en af de angivne studieretninger, ikke var angivet et af A‐niveau fagene. Denne studieretning blev derfor i halvdelen af spørgeskemaer‐ne erstattet af svarmuligheden ’andet’. At fejlen kun blev rettet i halvdelen af ske‐maerne, skyldes at der blev printet fra to computere, og at det derfor ikke blev op‐dateret på begge. På grund af ressourcer blev nye skemaer ikke printet. Tredje  spørgsmål  i  skemaet  omhandlede  forældrenes  uddannelsesbaggrund,  og elevens egne mål for hvilken uddannelse denne forventede. En usikkerhed i denne forbindelse var,  at  valgmuligheden  ”gymnasial uddannelse”  ikke var blandt  svar‐mulighederne  for  både  forældrenes  uddannelsesbaggrund  og  elevens  forventede uddannelse. Dette medførte en usikkerhed i det at eleverne, der ville havde valgt denne  kategori  ikke  havde mulighed  for  dette,  og  derfor  var  i  tvivl  om,  hvad  de skulle svare. En yderligere fejlkilde kan have været, at mange af de elever der er valgt af klassen til  elevrådet, men  som  ikke deltager,  heller  ikke betragter  sig  selv  som klassere‐præsentanter i elevrådet. Mange af de elever der måske er valgt som repræsentant vælger  ikke,  at møde  op  til møderne. Når  vi  i  spørgeskemaet  spørger  ind  til  om vedkommende er elevrådsrepræsentant, er der derfor en usikkerhed herom. Vide‐re  kan  klassens  opfattelse  være,  at  de  stadig  har  en  elevrådsrepræsentant, men som dog ikke deltager og ikke betragter sig selv som repræsentant. Når der derfor spørges ind til om klasserne har en elevrådsrepræsentant, kan endnu en usikker‐hed findes her. Vi oplevede desuden, at en væsentlig del af eleverne, 39% af adspurgte, ikke havde besvaret spørgsmålet ”hvor gammel er du?”. Vi mener, at årsagen til dette skal fin‐des i spørgsmålets layoutmæssige placering i skemaet, der gør, at det let kan over‐ses.  Afslutningsvis havde vi heller ikke fortaget en test af spørgeskemaundersøgel‐sen på en kontrolgruppe. Det helt optimale havde været, hvis vi havde  fundet en vilkårlig gymnasieklasse, og fået dem til at svare på vores spørgeskema først. Hvis dette var sket, var der mange af  tidligere nævnte fejl og usikkerheder, der kunne havde været rettet. Dette var dog ikke muligt ud fra et tidsmæssigt perspektiv. 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2.2.3. Kvalitativ Metode I det følgende bliver der redegjort for, hvilke fordele vi har følt, der kunne drages nytte af, ved at benytte den kvalitative interviewform, samt hvordan et kvalitativt interview med fordel kan foregå. Herudover skal det som tidligere nævnt også her siges, at transskriptionen ligger som bilag 5, spørgeguiden til interviewene vil kort blive kommenteret senere under dette kapitel, og ligger som bilag 4.  
”Formålet med  det  kvalitative  forskningsinterview,  der  her  diskuteres,  er  at  forstå 
temaer  i  den  oplevede  dagligverden  ud  fra  interviewpersonernes  egne  perspekti­
ver.”(Kvale:2009:41). Med denne fænomenologiske tilgang forsøges viden indsam‐let i samarbejde og med respekt for informantens opfattelse af verden, som denne ser ud i informantens perspektiv. Dette er vigtigt, da der her antages, at den verden som informanterne opfatter, er den vigtige virkelighed. Fordelen med denne inter‐viewform er, at man kan få en dyb og mere fri samtale med informanten. Man kan med andre ord få et indblik i dennes livsverden (Kvale:2009:44). I dette tilfælde vil vi gerne opnå en dybere forståelse af hvordan hhv. elevrådsformanden, et passivt elevrådsmedlem,  en  elev  der  kort  har  deltaget  i  et  elevrådsmøde  og  én  udenfor elevrådet forholder sig til, og ser på elevdemokratiet på Kongsholm Gymnasium.  Ved  forskningsinterviewet er der en  interviewer og en  interviewperson  til  stede. Via  allerede  forberedte  spørgsmål  forsøger  intervieweren  at  skabe  en  naturlig, men  dog  struktureret  samtale med  interviewpersonen.  ”Det  nærmer  sig  en  hver­
dagssamtale, men har som professionelt interview et formål og indebærer en særlig 
tilgang og teknik; det er semistruktureret – det er hverken en åben hverdagssamtale 
eller et lukket spørgeskema.”(Kvale:2009:45). Interviewerens rolle er ud fra denne dagsorden at søge en tolkning af de centrale temaer i interviewpersonens liv. Dette både i det sagte ord, men også måden hvor‐på dette siges. Man skal altså som interviewpersonen være til stede i samtalen og deltage aktivt og levende for at få det optimale ud af interviewet. En af de vigtige ting  at  pointere  når  det  omhandler  det  kvalitative  forskningsinterview,  er  det asymmetriske magtforhold, som givet vil være mellem informanten og interviewe‐ren. 
”Forskningsinterviewet er ikke en åben, dagligdags samtale mellem ligestillede part­
  27 
nere. Intervieweren har videnskabelig kompetence, han eller hun igangsætter og de­
finerer interviewsituationen, bestemmer interviewemnet, stiller spørgsmål og beslut­
ter,  hvilke  svar  han  eller  hun  vil  følge  op,  og  er  også  den,  der  afslutter  samtalen.” (Kvale:2009:51). Dette  er  noget,  vi  i  interviewet  har  skullet  være  opmærksomme på,  da man kan argumentere for et asymmetrisk magtforhold, i det at vi er universitetsstuderende, og de interviewede der er studerende på et gymnasium. Da disse asymmetriske magtforhold, med enkelte undtagelser, ikke kan elimineres helt, er det vigtigt, at vi i interviewet reflekterer over den viden vi opnår. Man bør være bevidst omkring sin subjektive rolle i interviewet og anerkende denne, for at kunne komme så  tæt på en sandhed som muligt. Det medfører at den viden, der produceres via et kvalitativt  forskningsinterview, skabes socialt  i et klart samspil mellem den, der bliver interviewet, og den der interviewer. I modsætning til data indhentet fra den kvantitative metode, er produktionen af data fra det kvalitative interview mindre styret af regler og mekanisk overholdelse. Derimod er det altaf‐gørende,  hvilke  færdigheder  og  evner  intervieweren  har  i  forhold  til  at  stille  de rigtig spørgsmål på de helt rigtige måder (Kvale:2009:100). Interviewerens person bliver på den måde det vigtigste forskningsinstrument, og er på den måde utrolig afgørende for hvilke kvalitet den producerede viden får (Kvale:2009:102). Der er visse fremgangmåder, som kan fremme et godt interview. For det første så laves der med udgangspunkt i de interviewede personer en interviewguide til hver af de interviewede. Derudover er det en god idé, at intervieweren inden interview‐ets start giver en kort ”briefing” til interviewpersonen. Denne ”briefing” skal klar‐gøre hvordan situationen kommer til at  forgå,  fx at  interviewet bliver optaget, og hvad formålet med interviewet er. Herudover spørger intervieweren, inden inter‐viewet starter, om interviewpersonen har nogle spørgsmål. Dette sker for at gøre interviewpersonen mere tryg ved situationen (Kvale:2009:148‐149).   Efter  interviewet  kan  der  forekomme  en  vis  anspændthed  eller  usikkerhed  hos interviewpersonen,  fordi  personen  har  åbnet  sig  over  for  intervieweren,  og  har givet  masser  af  oplysninger  ud,  uden  af  få  nogle  tilbage.  Derfor  er  der  en  kort 
”debriefing”  i slutningen af interviewet, hvor interviewpersonen bliver spurgt om, 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hvordan de har oplevet interviewet, og om de har mere at sige eller spørge om, før interviewet slutter. Dette giver en mere blød og behagelig afslutning på interview‐et (Kvale:2009:149). 
 
Valg af interviewpersoner De udvalgte interviewpersoner er blandt andet valgt på baggrund af deres relation til elevrådet på gymnasiet. Dette er gjort, for at give et bredere billede af hvordan eleverne forholder sig, eller ser på dette elevråd. Der er derfor valgt en klassere‐præsentant, fra en vilkårlig klasse, formanden for elevrådet, en elev der har været til ét elevråds møde, men som ikke er klasserepræsentant, og til sidst en elev der hverken har siddet i elevrådet, eller har været til et elevrådsmøde.  Emilie  Hededal,  som  er  elevrådsformand  i  elevrådet  på  Kongsholm  Gymnasium, var  den  første  interviewperson  vi  fik  en  aftale med  omkring  et  interview.  Dette skete da vi allerede i forvejen havde kontakt med hende, da vi tidligere havde væ‐ret ude og overvære et elevrådsmøde på gymnasiet. Emilie blev valgt på baggrund af hendes position i forhold til elevrådet, og da hun er formand, havde vi en ide om, at hun ville besidde en stor viden om elevrådet.   Anas Attaheri var den anden elev, vi fik en aftale med. Dette skete, da vi var ude og uddele spørgeskemaer til de forskellige klasser. Han henvendte sig personligt til et af medlemmerne fra gruppen, da han selv havde besvaret spørgeskemaet, og så at det omhandlede elevernes relation til elevrådet på skolen. Her  forklarede han, at han  var  klasserepræsentant  for  en  klasse,  og  på  den måde  var  aktiv  i  elevrådet, men han nævnte også, at han som 1. g´er ikke følte, at han havde lige så meget at skulle havde sagt som de 2. og 3. g´er, der sad i elevrådet. På baggrund af dette blev han udvalgt som anden interviewperson.  Via Anas fik vi den tredje interviewaftale på plads. Anas havde spurgt sin veninde Line Retsbo,  om hun  ville  stille  op  til  et  interview.  Line  er  på  samme måde  som Anas 1. g´er, men hun har ikke siddet i elevrådet, og er heller ikke en klasserepræ‐sentant. Hun har dog deltaget i et af elevrådets møder, fordi hun er interesseret i hvordan det hele forgår. På denne baggrund blev Line valgt som tredje interview‐
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person.  Hanife Gökçe var den fjerde og sidste interviewperson, vi fik en aftale med. Hende opsøgte vi selv, den dag vi var ude og interviewe de andre tre interviewpersoner. Hun var på den måde en tilfældig person, der blev udvalgt, og da hun forklarede, at hun hverken havde siddet eller sad i elevrådet, og heller ikke havde været til nogle elevrådsmøder, mente vi at hun kunne repræsentere den del af elever, der slet ikke er aktive i forhold til elevrådsdeltagelse. Ydermere spiller Hanifes studieretning en stor  rolle  da  hun  som biologielev  hverken har  relation  til  samfunds  eller musik‐klassen. Således blev hun udvalgt som sidste interviewperson. 
 
Kommenteret spørgeguide til interviews Til interviewene var der valgt fire interviewpersoner, og derfor blev der udarbej‐det  spørgeguides  i  forhold  til  interviewpersonerne. Disse  guides  lagde op  til  ele‐vernes forhold og relationer til elevrådet og skulle give mulighed for, at få et ind‐blik i disse. Interviewet med elevrådsformanden Emilie startede med grundlæggende og afkla‐rende spørgsmål omkring hendes egne tanker om sin deltagelse i elevrådsarbejdet. Dette gav blandt andet en idé om formandens motivation og baggrund for at delta‐ge. 
- Hvorfor sidder du i elevrådet? 
- Blev  du  valgt  til  at  være  elevrådsrepræsentant,  eller  hvordan  foregik  din indmelding?   Vi  havde  en  ide  om  at  der  på  Kongsholm  Gymnasium, muligvis  var  en  opdeling mellem flertallet af elever og repræsentanterne  i elevrådet. Altså en ulighed  i  re‐præsentationen. I interviewet med Emilie blev der derfor spurgt ind til hende op‐fattelse af den brede elevmasse,  for at afdække og afklare ovenstående hypotese. Det  var  især vigtigt  at  afdække,  om der var nogle bestemte  studieretninger  eller årgange, der afgjorde om man som elev på Kongsholm Gymnasium, havde større mulighed for reelt at deltage i elevrådsarbejdet. På baggrund af ovenstående blev 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der derfor stillet følgende spørgsmål:  
- Viser eleverne på Kongsholm interesse for elevrådets arbejde? 
- Føler du at elevrådet afspejler den brede elevgruppe på Kongsholm? 
- Føler du, at der er gennemgående træk, for de elever der sidder i elevrådet? 
- Spiller  studieretning  i  dine  øjne  en  rolle  overfor  elevernes  engagement  i elevrådet? 
- Føler du at der er gennemgående træk for de elever der sidder i elevrådet?  Efterfølgende  interviewede  vi  Anas.  I  og med  at  vi  på  forhånd  havde  fået  korte konkrete informationer omkring Anas’ forhold til elevrådet, havde vi mulighed for, at spørge ind til de problemstillinger han selv havde påpeget og som netop indgik i en del af vores forforståelser. Til at starte med var det derfor interessant, at spørge ind til det forhold og den relation Anas havde haft til elevrådet. Med nedenstående spørgsmål  havde  vi  desuden mulighed  for  at  afdække,  hvad der  i  første  omgang havde gjort Interviewpersonen interesseret i elevrådet. Interviewet startede således med følgende spørgsmål: 
- Du har  tidligere  siddet  i  elevrådet men har meldt  dig  ud,  på  hvilken  bag‐grund gjorde du det? 
- Hvor længe sad du i elevrådet på Kongsholm? 
- Hvorfor valgte du fra første færd at engagere dig i elevrådet på Kongsholm? I takt med Anas’ relation til elevrådet var det relevant for projektet, at spørge ind til hans billede af elevrådet som en åben institution og elevernes mulighed for at deltage.  Derfor  blev  der  stillet  nedenstående  spørgsmål,  som  igen  gav mulighed for, at undersøge vores hypoteser. Hvad spiller  i dine øjne en rolle overfor det at engagere sig i elevrådet?  
- Har  studieretning  nogen  indflydelse  på  hvorvidt  eleverne  viser  interesse overfor elevrådet? 
- Føler du at elevrådet på Kongsholm er åbent for alle? 
- Føler du at elevrådet inddrager den brede elevgruppe i elevrådets arbejde?     Interviewene med Hanife og Line tog udgangspunkt i samme spørgeguide i og med, 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at vi kun havde forberedt tre interviews i alt. Denne tredje spørgeguide indeholdt en del  generelle  spørgsmål,  som  ikke  specifikt  var  rettet  til  én person,  og derfor blev det muligt, at bruge den samme ved begge interviews. Interviewene blev ind‐ledt med følgende spørgsmål, hvorigennem vi søgte, at afklare Line og Hanifes idé om den generelle opfattelse af elevrådet: 
- Hvordan opfatter du Kongsholms elevråd? 
- Føler du at elevrådets beslutninger har indflydelse på hverdagen på Kongs‐holm? 
- Har du indtryk af at eleverne på Kongsholm udviser interesse for elevrådets arbejde? 
- Hvordan  opfatter du elevrådets arbejde? Ovenstående  spørgsmål  var  rettet på,  at  få  et uddybende billede af  elevrådet  set ude fra. I og med, at vi gik ud fra betragtningen om elevrådet som et repræsentativt demokratisk organ, var det væsentligt  for projektet, at vide om eleverne føler sig repræsenteret i elevrådet.  Ligeledes var det  interessant, at spørge ind til den interviewpersonernes forestil‐ling  om  repræsentationen  i  elevrådet. Her  vægtede  vi  især,  at  spørge  ind  til  den interviewedes  såvel  som dennes opfattelse  af det  generelle  engagement  i  elevrå‐det. Desuden var det vigtigt, i forhold til problemstillingen omkring elevrådet som en repræsentativ institution, om de interviewede opfattede elevrådet som en åben institution i forhold til deltagelse. Ud fra disse overvejelse blev der stillet følgende spørgsmål:  
- Er det i dine øjne vigtigt at have et elevråd på et gymnasium? 
- Føler du at elevrådet på Kongsholm er åbent for alle? 
- Er det i dine øjne en særlig type elever der engagerer sig i elevrådet? 
- Afspejler elevrådsrepræsentanterne den bredde elevgruppe? – Eller er der snarere tale om en bestemt type elev der engagerer sig i elevrådet? 
- Hvad skal der til for at du ville finde det interessant at deltage i elevrådsar‐bejde?  En række af de spørgsmål der var forberedt i de forskellige interviewguides indgik 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ikke direkte i interviewene. Dette blev ikke gjort på grund af karakteren af det kva‐litative  interview. Ligeledes har vi også undladt at  transskribere de dele af  inter‐viewene, hvor vi har vurderet, at det ikke var relevant for vores undersøgelse.     
2.3. Validitet og reliabilitet 
2.3.1. Validitet  Validitet  er  en måde  at  beskrive,  i  hvor  høj  grad  resultater  i  en  undersøgelse  er gyldige, eller hvor gyldige disse måtte være (Olsen & Pedersen:2009:194‐196). Vi har i arbejdet på Kongsholm Gymnasium, valgt at bruge et kvantitativt spørgeske‐ma kombineret med  fire  kvalitative  interviews.  I  den  anledning  er  det  helt  afgø‐rende, at vurdere hvor valid den undersøgelse man har foretaget er. En afgørende ting man først og fremmest må konstatere i arbejdet med det kvanti‐tative spørgeskema, er at vi anså Kongsholm Gymnasium for at være et minisam‐fund, med en fuld population på 100%. Vi  fik dog kun 315 besvarelser ud af 442 elever. Da to klasser ikke var til stede og få elever var syge, kan dette have påvirket undersøgelsens resultater. Dette kunne være undgået, hvis der havde været tid til, at følge op på de elever, der ikke fik svaret. Dog fik vi indhentet svar fra alle elever, der var tilstedeværende på skolen. Til  trods  for  at  spørgeskemaundersøgelsen  ikke  indeholder  besvarelse  fra  alle gymnasiets  elever,  vurderer  vi  svarprocenten  høj  nok  til,  at  betragte  spørgeske‐maundersøgelsen som besvaret af en fuld population.  Med hensyn til det kvalitative  interview valgte vi efter transskriptionen, at sende de transskriberede citater, som er brugt  i projektet, ud til de  interviewede. Dette valgte vi at gøre,  for at den  interviewede kunne  ’godkende’  transskriptionerne af udtalelserne og for, at fremme validiteten af interviewene. Dette sikrer på den må‐de, at interviewpersonen ikke har misforstået spørgsmålene, og kan genkende sig selv  i  de  transskriptioner  vi  har  foretaget.  Validiteten  i  projektet  ville  dog  være højere,  hvis  interviewene  både  havde  omfattet  elever  med  en  kritisk  tilgang  til elevrådet, og elever med en mere positiv tilgang eller forhold til elevrådet. Havde vi  interviewet en 1.g’er  fra en musikklasse, havde vedkomne muligvis givet mere positive besvarelser  i  forhold  til elevrådets repræsentation og muligheden  for, at 
  33 
deltage som 1.g’er. Kritikken heraf er, at projektet med de valgte interviewperso‐ner lægger op til en meget kritisk analyse af repræsentationen og muligheden for deltagelse i elevrådet.  
2.3.2. Reliabilitet Ved arbejdet med interviews, hvad enten dette er udført kvalitativt eller kvantita‐tivt, er reliabiliteten vigtig. Dette forklarer i hvor høj grad, undersøgelsen er pålide‐lig, og i forlængelse af dette om denne undersøgelse kan gengives, men også genta‐ges og give samme resultat (Boolsen: 2008:235). I arbejdet med det kvantitative interview på Kongsholm Gymnasium, kunne vi ha‐ve øget reliabiliteten ved, at have delt spørgeskemaerne ud til en testklasse først, og derefter have vurderet om der var, nogle ting der ikke var klart formuleret, eller forkert sat op. Dette er overvejelser vi efterfølgende har gjort os, da der var små fejl i spørgeskemaet, der kunne skabe forvirring. For at øge reliabiliteten yderlige‐re, skulle vi have gjort forholdene for respondenter ens, således at der var blevet sagt de samme ting under uddeling af spørgeskemaerne i de forskellige klasser, og ligeledes  at  skemaerne  var delt  ud under  samme  forhold  fx  kun under middags‐pausen (Bryman:2008:159‐161).  Ting der kunne påvirke reliabiliteten i de kvalitative interviews, var blandt andet de interviewforhold vi havde. Under det første interview med Emilie, kom en elev‐gruppe ind i samme lokale og påbegyndte gruppearbejde. Dette gav en umiddelbar forstyrrelse i interviewet, og kan videre have påvirket Emilie i og med, at der efter‐følgende var andre til stede under interviewet. Ligeledes kan Hanife i interviewet, være påvirket af, at hendes veninder var til stede under interviewet. Hanife havde i dette tilfælde selv ønsket, at nogle af hendes veninder skulle være til stede. Påvirk‐ningen kan både have  styrket  og  svækket  reliabiliteten. Det  kan  tænkes,  at  have styrket reliabiliteten, da hun på den måde muligvis har følt sig mere sikker i omgi‐velserne. Modsat kan interviewpersonens svar være påvirket af samme situation, og svarene kan være distanceret  i  forhold til, hvad  interviewpersonen ellers ville have svaret.  Desuden blev der i interviewene stillet en del ledende spørgsmål, og dette kan ha‐ve lagt pres på interviewpersonerne, og påvirket dem til at sige noget andet end de 
  34 
i virkeligheden havde tænkt sig (Olsen & Pedersen:2009:321).  
2.4. Valg af Teori Projektets teori er valgt ud fra et ønske om, at besvare projektets problemformule‐ring og arbejdsspørgsmål med en overvejende sociologisk vinkel, med en supple‐rende politologisk vinkel. Bourdieus kapital‐  og habitusbegreb bruges  i  forbindelse med elevernes  engage‐ment og mulighed for at deltage i elevdemokratiet på Kongsholm Gymnasium.  Giddens strukturationsteori giver mulighed for, at fokusere på elevernes handlin‐ger i forhold til de ressourcer og strukturer der ligger givet. Dette sker med fokus på handlingsmønsteret.  Ud fra brugen af de to tidligere nævnte sociologiske teorier og begreber i analysen, har  vi  dannet  nye  forståelser,  derfor  benyttes Marx´  fremmedgørelsesteori,  til  at afprøve vores opfattelse af fremmedgørelse skabt i forbindelse med arbejdet med vores empiri.  Hensigten med  Bourdieu,  Giddens  og Marx  er,  at  disse  skal  supplere  hinanden  i analysen, men  hvor  der  vil  være  en  overvægt  af  de  to  første  nævnte.  Projektets analyse  tager  udgangspunkt  i  den  indsamlede  og  bearbejdede  empiri  i  form  af spørgeskemaer og interviews. Her vil Bourdieu, Giddens og Marx bliver sat op for empirien, og det vil deraf være muligt, at analysere og senere konkludere på den sociale og kulturelle baggrund i forhold til elevernes deltagelse i elevdemokratiet. Den politologiske vinkel i projektet ligger i teoriafsnittet, omhandlende repræsen‐tativt demokrati. Ethvert repræsentativt demokrati har som forudsætning, at alle, eller flertallet, er repræsenteret. Derfor er dette også en forudsætning i elevrådet på Kongsholm Gymnasium.  I forhold til skævheden i repræsentationen, som Bourdieus, Giddens’ Marx´ teorier og begreber påpeger, belyser teorien omkring det repræsentative demokrati, hvil‐ke forbehold der er nødvendige for, at opretholde eller indfører et sådan demokra‐ti på Kongsholm Gymnasium. Desuden vil teorien i analysen være behjælpelig til, at forklare,  hvorfor det  på  et  gymnasium,  som er projektets udgangspunkt,  er  nød‐
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vendigt med  et  repræsentativt  elevråd.  Bourdieus,  Giddens’  og Marx´  teorier  og begreber vil således supplere hinanden og være væsentlige elementer  i analysen, ligeledes  vil  afsnittet  om  repræsentativt  demokrati  supplere  yderligere,  så  der dannes en fyldestgørende analyse, diskussion og konklusion til slut. 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3. Elevrådet som institution I det danske politiske system er elevrådet anerkendt som politisk  institution. Hi‐storisk set er repræsentanter for gymnasierne siden 1960érne blevet inddraget af undervisningsministeriet  i det officielle arbejde med at udforme reformer mm. af gymnasiet.  Siden  1965  har  de  danske  elevråd  været  organiseret  i  DGS  – Danske Gymnasieelevers sammenslutning (dgsnet.dk:2010), som siden har repræsenteret elevråd  i  blandt  andet  udvalg  under  undervisningsministeriet.  (sta‐tensnet.dk:2010).  Fra 1969 er  elevrådet på gymnasierne beskrevet  via undervis‐ningsministerens bekendtgørelser, og i gymnasieloven af 1991 er der på de offent‐lige  gymnasier  indført  bestyrelser,  hvor  elevrådene  er  repræsenteret  (sta‐tensnet.dk:2010). I de nedenstående afsnit redegør vi for den nuværende bekendt‐gørelse,  for  elevråd  på  institutioner,  der  udbyder  almengymnasiale  uddannelser eller almene voksenuddannelser.  Betegnelsen  ”elevråd” dækker over både elevråd, men også kursistråd, da beteg‐nelsen  ”elever”  både  går  for  elever  og  kursister  på  den  pågældende  institution (retsinformation.dk:2010:A). Under betegnelsen ”institutioner”  ligger alle gymna‐siale  uddannelse  og  almene  voksenuddannelser  såsom,  studenterkurser,  private gymnasieskoler og kurser til højere forberedelseseksamen, også kaldet hf‐kurser. På sådanne uddannelser har eleverne ret til, at danne ét elevråd, dette elevråd va‐retager  i  samråd  med  ledelsen,  lærerne  og  eventuelle  øvrige  personalegrupper, elevernes fælles interesser og ideer på institutionen. Hvis ikke eleverne på institu‐tionen selv danner et elevråd, er lederen for institutionen forpligtet til, at opfordre dem  til  at  danne  et  (retsinformation.dk:2010:A).  Alle  elever  på  institutionen  har ret til, at stille op til elevrådet og der skal holdes valg til elevrådet én gang om året. Det gamle elevråd, fungerer ind til der bliver dannet et nyt, medmindre elevrådet træder tilbage før tid. Eleverne i elevrådet får ikke løn eller andre former for goder, for det stykke arbejde de laver i rådet (retsinformation.dk:2010:A). Herudover er det elevrådet, der udvælger to repræsentanter til institutionens bestyrelse, hvoraf den ene har  stemmeret og  skal  være myndig. Dette  gælder,  hvis  institutionen er offentlig. Hvis institutionen derimod er privat, vælges der kun en repræsentant til bestyrelsen,  og  denne  har  ikke  stemmeret.  (retsinformation.dk:2010:A).  I  denne 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bekendtgørelse  lyder  §5  således:  ”Forslag  til  elevrådets  vedtægter  udarbejdes  af 
elevrådet  og  vedtages  på  et møde,  hvortil  alle  elever  har  adgang med  stemmeret.” (retsinformation.dk:2010:A). Herunder er der bestemte områder disse vedtægter skal  indeholde, dette er blandt andet, hvor mange der skal være i elevrådet, hvor lang valgperioden skal være, hvilke suppleanter der skal vælges, og på hvilken må‐de og hvornår medlemmerne af elevrådet skal vælges. Desuden skal der også være en  bestemmelse  over  elevrådets  økonomi  og  hvordan  disse  vedtægtsændringer kommer til at forløbe. Til sidst under denne paragraf klargøres det, at der hvert år skal  afholdes  et møde,  hvor der  er  fast  dagsorden, med  forskellige punkter,  som 
”aflæggelse af beretning, regnskabsgodkendelse, valg m.v.”.  Her  har  alle  eleverne  på  institutionen  adgang  og  stemmeret  (retsinformati‐on.dk:2010:A). Institutionen kan selv bestemme, hvor stor en del af deres samlede bevilling, de vil bruge på elevrådsarbejde årligt. Hvis der  forekommer forslag om ændringer eller lignende fra elevrådet, der skal finansieres, må elevrådet eventuelt fremlægge  regnskab og vilkår  for  lederen. Dette  skal  ske, da det  er ham, der be‐stemmer i hvor stort omfang tilskuddet skal være. Institutionen sørger for, at elev‐rådet har et lokale at være i under møderne. Derudover skal der være kontorfacili‐teter  til  rådighed  for  elevrådet,  hvis  der  skal  udarbejdes  skriftlige  udmeldinger, eller lignende. Hvis elevrådet ønsker at arrangere nogle former for kulturelle eller organisatoriske møder, er det igen lederen på institutionen, der beslutter i hvilket omfang disse  lokaler må benyttes. Denne bekendtgørelse trådte  i kraft 1.  februar 2007 (retsinformation.dk:2010:A). 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4. Kongsholm Gymnasium  Kongsholm Gymnasium har  i  alt  17  STX klasser. De  fordeler  sig på 1.,  2.  og 3.  g, således at der er hhv. seks 1. og 2. g’s klasser og  fem 3.g’s klasser. STX klasserne fordeler  sig  på  både  naturvidenskabelige,  samfundsfaglige  og  sproglige studieretninger. Derudover er der STX klasser, hvor musik er på A‐niveau. Udover STX studieretningerne udbyder skolen også en række HF studieretninger.   Elevrådet på Kongsholm Gymnasium, har deres egen hjemmeside www.koghe.dk. Her beskriver elevrådet, hvordan de mødes ca. hver 14 dag. Elevrådet er en frivillig organisation, og alle har mulighed for, at deltage i deres møder (Koghe.dk:2010:A). Elevrådet er delt op i forskellige udvalg, delt op ud fra interesseområder, der er for eksempel  et  Torveudvalg,  et  kantineudvalg  og  et  sikkerhedsudvalg.  Elevrådets rolle er således at repræsentere eleverne og deres interesser, og i samarbejde med skolens lærer skal de diskutere elevernes forslag og ideer for eventuelle ændringer eller forbedringer (Koghe.dk:20101:B).  Elevrådet på skolen er bygget op omkring klasserepræsentanter. Hver klasse har to repræsentanter  i elevrådet. Elevrådet har en  ledelse bestående af én  formand, én  næstformand  og  én  kasserer.  Desuden  vælges  der  to  repræsentanter  til skolebestyrelsen  (én med  stemmeret,  én  uden)  og  derudover  repræsentanter  til sikkerhedsudvalget, PR og fællesudvalget (kghf.dk:2010:A). Når  eleverne  går  i  1.g  opfordres  de  til,  at  vælge  to  repræsentanter.  Men  hvor mange  klasser  der  rent  faktisk  har  valgt  to  repræsentanter  mener elevrådsformanden ikke, at have noget konkret svar på, da repræsentanterne bare dukker  op  til  de  møder  de  ønsker,  at  deltage  i.  Der  deltager  omkring  15‐20 repræsentanter  på  møderne  ifølge  elevrådsformanden  (Emilie:mail‐interview:2010).  Der  er  ingen  klar  procedure  for  valg  af  repræsentanter  i klasserne og heller ingen for, hvor lang en periode man er valgt for. Derfor findes der  ikke  en  samlet  oversigt  over  de  der  deltager  i  elevrådet.  Elevrådsmøderne foregår  i  frikvartererne  ca.  Hver  anden  uge.  Ifølge  elevrådsformanden  varer møderne  ofte  længere  end  frikvartererne  men,  hvilket  ikke  får  nogen fraværsmæssige konsekvenser for eleverne (Emilie:mail‐interview:2010). 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Ligesom der  ikke er nogen klar procedure  for valg af elevrådsrepræsentanter, er der heller ingen for, hvordan repræsentanterne melder tilbage til klasserne. Dette afhænger af, i hvilken grad de enkelte lærer ønsker, at sætte tid af til dette i under‐visningen. Dog opfordrer elevrådet medlemmerne til, at melde tilbage til klasserne efter elevrådsmøderne (Emilie:mail‐interview:2010). Der gives til gengæld en kort meddelelse fra elevrådet omkring nye tiltag eller igangværende processer på sko‐lens morgensamlinger. 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5. Opsamling på spørgeskemaundersøgelsen I dette kapitel fremstilles de overvejelser der kan gøres i forbindelse med resulta‐terne  fra  spørgeskemaundersøgelsen.  Selve  resultaterne  er  vedlagt  som  bilag  3. Bilaget indeholder en frekvensoversigt over alle besvarelserne, samt alle krydsre‐ferencer som vi gør brug af i projektrapporten. Som tidligere beskrevet opfatter vi vores spørgeskemaundersøgelse som en undersøgelse, hvor vi har en fuld popula‐tion. Dette har naturligvis en teoretisk beskrivelse, men vi  tillader os alligevel på den  baggrund,  at  undlade  at  beregne  signifikant  og  konfidenstal  og  bruger  altså besvarelserne som udtryk for eleverne på Kongsholm Gymnasiums holdninger.  Vi  indsamlede 315 spørgeskemaer på skolen. Til sammenligning går der i alt 442 elever på, hvilket betyder at vi har indhentet spørgeskemaer fra 72,3 % af elever‐ne.  Af  de  elever  der  ikke  svarede  på  spørgeskemaundersøgelsen,  var  en  del  fra klasserne 3.d og 2. c. De to klasser var ikke tilstede på skolen, og kunne derfor ikke deltage i undersøgelsen. Udover 3.d og 2. c, deltog alle klasser på skolen. I  forbindelse med resultaterne af spørgeskemaundersøgelsen er der en masse re‐sultater, der er yderst interessante i  forhold til de problemstillinger projektet be‐skæftiger sig med. Dette drejer sig blandt andet om sammenhængen mellem ele‐vernes relation til elevrådet, deres forældres uddannelse og deres vaner i hjemmet. Ligeledes er der sammenhæng mellem det, at sidde i elevrådet og om hvorvidt ens forældre  er medlemmer  af  et  politisk  parti.  I  forlængelse  af  ovenstående  er  der interessante sammenhænge mellem studieretning og forældres baggrund, ligesom der er mellem relationen til elevrådet og valg af studieretning.  Hvis man starter med at kigge på elevrådet, kan det ses, at eleverne på skolen ge‐nerelt er skeptiske over for elevrådet. 36,2 % af eleverne mener, at elevrådet i lav eller meget lav grad har relevans for deres hverdag på skolen. 46,4 % af eleverne føler,  at de  i  lav  eller meget  lav  grad bliver  repræsenteret  af  elevrådet. Når man spørger i hvilken grad eleverne føler, at de har indflydelse på elevrådets beslutnin‐ger, svarer hele 63,8 % af eleverne i lav eller meget lav grad. Til sidst svarer 65,4 % 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af eleverne, at de i lav eller meget lav grad følger med i, hvad der bliver besluttet i elevrådet.  Når man spørger, om der i elevens klasse er valgt en elevrådsrepræsentant, svarer 65,1 % ja, og 34 % svarer nej. 6,0 % af skolens elever svarer, at de sidder i elevrå‐det (19 elever) mens 88,3 % svarer at de ikke sidder i elevrådet, og ikke har stillet op. 4,4 % svarer at de har siddet  i  elevrådet, og en enkelt elev  (0,3 %) svarer at han/hun har stillet op, men  ikke blev valgt  ind.  I og med at der kun er en enkelt elev der har svaret, at denne ikke blev valgt ind, er det ikke noget der inddrages i projektrapporten.  Dette  har  gruppen  valgt  ikke,  at  inkludere  i  og med,  at  inter‐viewpersonerne ikke giver udtryk for, at eleverne nødvendigvis vælges til elevrå‐det, men bare har mulighed for, at komme til møderne. Hvis man kigger på, hvem der sidder  i elevrådet, kan der drages  forskellige sam‐menhænge. De der svarer, at de sidder i elevrådet fordeler sig således over årgang: på 1.g 41,2 %, på 2.g 31,6 % og på 3.g 26,3 %. Derudover kan man se en række for‐skellige mønstre,  for  dem der  sidder  i  elevrådet:  Deres  forældre  har  dels  højere uddannelsesbaggrund end de, der  ikke sidder  i elevrådet. Deres vaner  i hjemmet adskiller sig fra resten af skolens ved 1) de følger i højere grad med i dagens nyhe‐der 2) deres  forældre snakker  i højere grad om politik og samfund  i hjemmet 3) deres  forældre  følger  i  højere  grad med  i  dagens nyheder 4)  de  er  i  højere  grad blevet inddraget i relevante beslutninger i deres opvækst. Grafisk kan forskellen i forældres uddannelse, opstilles således: 
Figuren  sammenholder  de  elever  der  er  elevrådets  uddannelsesbaggrund  med  de 
elever der ikke er i elevrådet og ikke har stillet op. (kilde: spørgeskemaundersøgelse) 
fig. 5.1 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Det  ses,  at  de  elever  der  sidder  i  elevrådet,  har  forældre  med  en  anden uddannelsesmæssig baggrund, end de der ikke sidder i elevrådet. Desuden er der også  en  sammenhæng mellem det,  at  sidde  i  elevrådet  og  elevens  studieretning. Medlemmerne af elevrådet fordeler sig hovedsageligt på klasser med samfundsfag på A‐niveau og klasser med musik på A‐niveau. Det skal hertil holdes for øje, at de to  klasser  der  ikke  var  til  stede  da  spørgeskemaundersøgelsen  blev  gennemført, havde på hhv. biologi, og engelsk på A‐niveau.  Fordelingen  af  elevrådets  medlemmer  på  studieretninger  ser  således  ud:
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Figuren viser den procentmæssige fordelingen på studieretninger af de elever der har 
svaret, at de sidder i elevrådet. (kilde: spørgeskemaundersøgelsen) fig. 5.2. 
 Denne  fordeling  stemmer  fint overens med,  at man ud  fra  spørgeskemaundersø‐gelsen  kan  se  en  sammenhæng  mellem  forældrenes  uddannelsesmæssige  bag‐grund og elevens studieretning.   Hvis der igen fokuseres på opbakningen til elev‐rådet, kan det ses, at der er et klart mønster mellem holdning til elevrådet og stu‐dieretning. Andelen af elever der mener, at de i høj eller meget høj grad bliver re‐præsenteret af elevrådet, kan grafisk fremstilles sådan: 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Figuren viser den procentmæssige andel af eleverne der  i høj, eller meget høj grad 
føler sig repræsenteret af elevrådet. (kilde: spørgeskemaundersøgelsen) fig. 5.3. 
 På samme måde kan der fokuseres på andelen af elever der i høj, eller i meget høj grad  føler  de  har  indflydelse  på  de  beslutninger  elevrådet  træffer.  Den  grafiske fremstilling ville således se sådan ud: 
Figuren viser den procentmæssige andel af  eleverne der  i  høj,  eller meget høj grad 
føler, at de har  indflydelse på elevrådets beslutninger.  (kilde:  spørgeskemaundersø­
gelsen) fig. 5.4. 
 
  45 
Ud  fra  spørgeskemaundersøgelsen  kan  man  altså  se  en  masse  sammenhænge. Medlemmerne i elevrådet adskiller sig fra resten af skolens elever på en lang ræk‐ke  områder  som blandt  andet  beskrevet  ovenfor.  Desuden  har  elevernes  studie‐retning  stor  indflydelse  på  elevens  opfattelse  af  elevrådet,  ligeledes  er  der  sam‐menhæng mellem elevens studieretning, og forældrenes uddannelsesniveau. I pro‐jektet bruges disse og en række andre sammenhænge fra spørgeskemaundersøgel‐sen i analyse af, hvordan social baggrund påvirker individets deltagelse i demokra‐tiske processer. 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6. Opsamling på interviews Som beskrevet  i metodekapitlet  og  i  kapitlet  om  feltarbejde,  er  der  i  forbindelse med udarbejdelsen af projektet foretaget fire kvalitative forskningsinterviews med Emilie Hededal, Anas Attaheri, Hanife Gökce og Line Retsbo. I dette kapitel vil resultaterne af hver af de fire interviews kort blive opsummeret. Resultaterne skal forstås, som en redegørelse hver af de fire personers hovedsyns‐punkter. Dette inddrages i projektet, for at give læseren et overblik over de inter‐viewede personer, og et indblik i deres oplevelser, før disse i forskellige sammen‐hænge bliver brugt i analysen.   
6.1. Line Retsbo Line  går  i  en  1.g‐klasse med  samfundsfag  på A‐niveau.  For  nylig  deltog  hun  i  sit første elevrådsmøde, og har siden overvejet  sammen med nogle klassekammera‐ter, at begynde at deltage i møderne. Grundlæggende set er hun af den opfattelse, at  det  er  eleverne  fra musikklasserne,  der  bestemmer  det meste  på  skolen  og  i elevrådet. Dette kommer blandt andet til udtryk i følgende citat: 
”Her på Kongsholm synes jeg, at det meget er musikklasserne der deltager. De får lidt 
ekstra ting, og det er også dem, der er i elevrådet, synes jeg for det meste, så det har 
været svært at komme ind i det på den måde som samfundsfagselev. Det er hovedsa­
geligt musikklasserne, der sidder der (elevrådet, red.), og det kan man tydeligt se.” Line er samtidig af den opfattelse, at elevrådet kunne være mere åbnet og favne et bredere udsnit af eleverne, hvis man var bedre til at involvere eleverne fra starten af 1. g af: 
”Vi  har  sådan  en  introuge  for  1’g'erne,  og  hvis  det  blev  sagt  der,  at  der  er  det  her 
elevråd, og der var de her mennesker, og vi prøver at gøre det og det, og havde nogle 
mål, så tror jeg, at det ville være bedre.” Og ”Ja, de (elevrådet, red.) kunne holde et 
lidt  dybere  informationsmøde  for  alle  nye  elever  om,  hvad  elevrådet  laver.  For  at 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kunne  samle nogen op.  for de  siger,  at de mangler 1.  g’ere,  og det  kunne måske  få 
dem samlet i introugen.”   Alligevel mener Line, at elevrådet er vigtigt på skolen. Hun siger blandt andet: ”…, 
nu har jeg jo ikke gået her så længe, men ja, det har jeg bestemt indtryk af, at de får 
nogle ting igennem.” Alligevel er hun også godt klar over, at der er mange på sko‐len, der ikke interesserer sig så meget for elevrådet.  
6.2. Hanife Gökçe Hanife er fra en 1.g biologiklasse. Hendes forhold til elevrådet er rimelig distance‐ret. Det er tydeligt, at hun ikke har det store indblik i elevrådsarbejdet, men at hun samtidig har en klar opfattelse af, hvem der dominere elevrådet. Hun bakker desu‐den op omkring, at det er en særlig gruppe elever, der er interesseret i elevrådet:  
”Jeg tror  ikke, der er nogen, der gider af dem, der har  interesse  for  fysik og biologi. 
Dem, der har musik, de er sådan meget mere ”Yeah” og glade, så de vil gerne… alt.” Til  spørgsmålet Hvad  tror  du  der  foregår  til  et  elevrådsmøde?  svarer  hun med  et smil på læben: ”Jeg tror, der er en, der har en guitar med og så begynder de at syn­
ge.”  Det er  tydeligt, at Hanife har  fordomme overfor elevrådsmedlemmerne samtidigt med, at hun er uvidende om, hvad det er, elevrådet laver. Det er desuden tydeligt, at der er ting i elevrådet, hun ikke er tilfreds med. Hun mener, ikke at de formår at favne alle eleverne på skolen, men har samtidig svært ved klart at definere, hvad der  kan ændres.  Hun  forklarer,  at  der  ikke  er  nogen  elevrådsrepræsentant  i  sin egen klasse, fordi der ikke er nogen, der har interesse for det. Til spørgsmålet om‐handlende,  hvad der kan  laves om,  for  at der  er  flere der kan have  interesse  for elevrådet, svarer hun: ”Det kunne være lidt mere seriøst, eller sjovere, eller lidt mere 
anderledes.” Hanife har ikke nogle klare kritikområder af det elevrådet laver, men det kommer klart til udtryk, at hun opfatter sig selv som en modsætning til elevrådet. Dette gør hun blandt andet ved, at differentierer mellem dem, elevrådet, og de andre elever på skolen. Ved spørgsmålet omkring, hvilke ændringer der skulle foretages før, at 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Hanife  selv  ville  deltage  i  et  elevrådsmøde,  svarer  hun:  ”At  det  kunne  være mere 
anderledes.  At  det  kunne  være mere  for  os,  der  har  en  anden  interesse.  De  tænker 
okay, det her er sjovt, men tænker ikke på, hvad andre synes er sjovt.” På trods af at hun klart definerer sig som en modsætning til de elever, der sidder i elevrådet, og at hun er af den opfattelse, at de mest beskæftiger sig med de  ting, der interesserer dem selv, tror hun ikke elevrådet bevidst ønsker at udelukke ele‐ver: ”Jeg tror de ville blive glade, for flere vi er jo bedre. De ville tænke fedt, så har vi 
nogen.”  
7.3. Emilie Hededal Emilie er formand for elevrådet og er desuden 3.g‐musikelev. Hun pointerer selv, at musikklasserne dominerer elevrådet og udtaler i den forbindelse: ”Musikklassen 
har altid været  stærkt  repræsenteret. Det  skabte  rigtig mange problemer  sidste år, 
fordi der var nogle, der syntes, eller lavede sjov med, at det var musikklassernes ene­
vælde, så vi fik for meget magt, syntes de.” I  forbindelse med musikklasserne forklarer hun, at de har et stærkt sammenhold årgangene imellem. Da der blev spurgte ind til om elevrådssammensætningen af‐spejler den brede elevmasse, svarede hun, at det at være i elevrådet handler meget om at være socialt engageret på skolen:  
”Der er altid nogen, vi ikke kan fange. Men jeg tror, at vi fanger de aktive elever, dem 
som også er aktive socialt. Dem som hjælper til  festerne, de sidder også  i elevrådet. 
Dem  som optræder  fx,  og  er med  i musicalen,  de  sidder  også  i  elevrådet.  Så  det  er 
dem, der ligesom er ude, og er meget sociale og hjælper til, de sidder i elevrådet.” Som formand for elevrådet er Emilie klar over, at hun er del af kernen i elevrådet. Hun siger fx: ”Det er som om, at vi har fået faste pladser. De nye de sætter sig langt 
væk, og de andre, vi kender, de sætter sig længere oppe i nærheden af os” … ”vi (mu­
sikeleverne, red.) sidder oppe i toppen.” Emilie mener, at der er en generel opbakning til elevrådet, men er dog klar over, at der er nogle elever, som ikke engagerer sig. I den forbindelse er det planlagt, at det 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næste  projekt  elevrådet  har  planlagt,  skal  bruges  til  at  rette  mere  fokus  og  op‐mærksomhed på elevrådet.  
7.4. Anas Attaheri Anas  er  1.g  elev,  og  går  som  Line  på  en  studieretning  med  samfundsfag  på  A‐niveau. Anas startede i 1.g med at deltage med i elevrådet, men deltager ikke læn‐gere på grund af manglende anerkendelse af sit engagement. Dette beskriver han blandt andet således: 
”Jeg er  ikke så meget til møderne. Det er mest  fordi, at  jeg  ikke rigtig  føler,  jeg har 
indflydelse i elevrådet. Selvom de siger at de mangler 1. g’ere. Jeg var en af de eneste 
1. g’ere. Jeg tror, at der var to andre, men i sidste ende har vi ikke særlig meget ind­
flydelse,  det er mest 3. g’erne, der bestemmer.” Han giver ikke meget for elevrådets ønske om, at få flere 1.’gere med ind i elevrå‐det, men mener derimod, at 1. g’erne bliver overhørt og  ignoreret. Han giver ud‐tryk for, at der er en klar kerne som styrer tingene i elevrådet. Han udtrykker den‐ne kritik i følgende citater:  
”Hvis man nu kommer med nogle idéer, eller har nogle pointer, så ser det ikke ud til 
at blive til noget. (…) De lytter, og de nikker, men i sidste ende er det nok glemt.” og ” 
Man kan se hvem, der har styr på det. (…) Folk sidder på faste pladser, og så er det 
dem, der snakker.” Samtidigt kan man mærke en klar opfattelse af, at Anas mener musikklasserne bli‐ver behandlet bedre på skolen: 
”Man kan bare mærke,  at  de har  større muligheder.  (…) Til  audition på musicalen 
endte det med, at det kun var 2. og 3. g’ere, der kom med, fordi der var så mange til 
audition. Det er også fair, de skal også have deres chance, men så endte det så med, at 
der alligevel var to til tre 1. g elever med fra musikklassen.” Anas’ opfattelse af sig selv og sine egne ønsker i forbindelse med elevrådet, er både ydmyge og begrænset. Han siger fx: 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”Jeg følger med i samfundet hver dag, og det er også netop derfor, at jeg har det, som 
jeg har det. Fordi jeg følger meget med i det, og går meget op i det politiske. Hvis jeg 
ikke gjorde, havde jeg måske været  ligeglad.” og  ” Det er  ikke fordi, at  jeg gerne vil 
være formand, overhovedet ikke. Jeg vil bare gerne høres mere, og have mere indfly­
delse på hvad der sker rundt omkring på skolen.” Anas  ønsker  altså  hverken  elevrådet  afskaffet  eller  strukturen  lavet  om,  blot  at elevrådet bliver mere åbent og inddragende overfor flere elever på skolen. 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7. Teorifelt 
7.1 Indledning I  problemfeltet  bliver  der  redegjort  for  projektets  fokus  og  de  interessepunkter, der ønskes belyst.  Teorien er derfor valgt ud fra at besvare og opfylde disse punk‐ter og samtidig besvare problemformuleringen og formulerede arbejdsspørgsmål. Første del af kapitlet er et teoriafsnit omhandlende repræsentativt demokrati. Det vil blandt andet give en baggrund for og en redegørelse af det repræsentative de‐mokrati,  og  hvilke  forudsætninger  der  er  for  dette.  Afsnittet  vil  i  analysen  være med til at fastslå, hvilke forbehold, der skal tages for at opretholde et repræsenta‐tivt elevdemokrati på Kongsholm Gymnasium. Det vil lede frem til Pierre Bourdieu og Anthony Giddens’ overvejende sociologiske teorier. Bourdieus  begrebsdefinitioner  af  kapital,  habitus  etc.  og  Giddens’  struktura‐tionsteori  skal  give  et  teoretisk  indblik  og  forståelse  for,  hvordan den  sociale  og kulturelle baggrund hos eleverne kan påvirke disses deltagelse  i elevdemokratiet og yderligere, hvordan individet skal forstås i forhold til samfundet og de struktu‐rer og sociale systemer, som danner dette.  Bourdieus teori og begreber vil blive forklaret i kapitlets anden del. Der vil i dette afsnit være fokus på agentens kapital og den symbolske vold, som videre vil kunne give  et  billede  af,  hvem  der  deltager  og  interesserer  sig  for  elevdemokratiet  på Kongsholm Gymnasium, og hvilken kapital disse besidder. Derudover  indeholder afsnittet en udredning af habitus, som fungerer som et redskab til at forklare agen‐ternes handlingsmønstre. Kapitlets  tredje del  omhandler Giddens’  strukturationsteori. Herunder  redegøres der  for  Giddens’  reformuleringer  af  begreberne  agent  og  handling,  handling  og magt, struktur og system og strukturdualitet.  Begreberne skal ses i forhold til hin‐anden og udgør social praksis. Den sociale praksis  fungerer som det medierende begreb mellem handling og struktur og giver mulighed for, at fokusere på agenter‐nes ressourcer og handlingsmønstret. 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Desuden  vil  der  sidst  i  kapitlet  være  et  afsnit  om  case  studiet  som  metode,  og hvordan det ifølge Bent Flyvbjerg kan anvendes i videnskabelig forskning.  
7.2. Repræsentativt demokrati  
7.2.1. Kort om Demokrati Der  er  i  dag  bred  enighed  i  den  vestlige  verden  omkring  de  goder  et  moderne demokrati  bringer. Dette  sker  på  tværs  af  fløje  i  det  politiske  landskab,  og  såvel socialister som liberale og konservative deler denne tanke. Demokrati  som  begreb  går  tilbage  til  de  græske  bystater,  hvor  borgerne  deltog direkte  i  beslutninger.  Tankerne  omkring demokrati  har  dog ændret  sig  radikalt igennem  tiden.  Ordet  Demokrati  betyder  i  sin  enkelthed  ”folkets  styre”,  hvoraf ordet  ”folket” har ændret  sig markant med  tiden. Langt  ind  i det 20. århundrede har kvinder, og i USA ligeledes farvede folk, ikke måttet stemme. Folket er altså et begreb,  som har været  til diskussion, og man skal  i de  fleste  lande den dag  i dag have  nået  en  bestemt  alder,  for  at  man  kan  deltage  fuldt  ud  i  demokratiet. (Heywood:2007:73).  Der  er  flere  former  for  demokrati,  men  den  mest  sete  form  i  dag  er  det repræsentative.  Det  repræsentative  demokrati  kan  kort  betegnes  som  en 
”styreform,  hvor  den  politiske  magt  overvejende  ligger  hos  en  forsamling  af 
folkevalgte repræsentanter” (denstoredanske.dk:2010:A).  I Danmark og store dele af  verden  er  denne  styreform  gældende  indenfor  staten  såvel  som  i  mange foreninger  og  visse  institutioner.  ”It  relieves  ordinary  citizens  of  the  burden  of 
decision­making,  thus  making  possible  a  division  of  labour  in  politics” (Heywood:2007:74). Fordelene ved denne form for demokrati kan være mange, men man må samtidig stille sig spørgsmålet omkring, i hvor høj grad hver enkelt borger har mulighed for at  blive  hørt.  Allerede  i  det  18.  århundrede  kom  Jean‐Jacques  Rousseau med  en kritik af det repræsentative demokrati som han havde betragtet det i England.  
”The  English  people  believes  itself  to  be  free,  it  is  gravely mistaken;  It  is  only  free 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when it elects its member of parliament; as soon as they are elected, the people are 
enslaved; it is nothing. In the brief moment of its freedom, the English people makes 
such use of its freedom that it deserves to lose it” (Heywood:2007:78).      
7.2.2. Normativ demokratiteori Mens der i dag er en konsensus om, at det repræsentative demokrati er den bedste af  alle  styreformer,  er  der  en  væsentlig  uenighed  om,  hvordan  demokratiet  bør være. Denne uenighed går tilbage til fremkomsten af det moderne demokrati som idé, og kom til udtryk i divergerende normative demokratiteorier. Fra 1600‐tallet og frem udvikledes  ideen om beskyttelsesdemokratiet.  I denne liberale  forståelse ses demokratiet som et redskab, der beskytter borgeren mod overgreb fra staten, og  sikrer  grundlæggende  rettigheder.  John  Locke  og  Jeremy  Bentham  har  begge bidraget  til  fremkomsten  af  denne  skole.  En  alternativ  forståelse  af  demokrati udvikledes  blandt  andet  af  førnævnte  Jean‐Jacques  Rousseau  og  ligeledes  John Stuart  Mill.  Denne  forståelse  betegnes  som  udviklingsdemokrati,  fordi  den betragter  det  som  demokratiets  opgave  at  udvikle  individerne  såvel  som samfundet.  Individerne  skal  uddannes  gennem  demokratisk  deltagelse  i samfundet,  og  bør  have mulighed  for  indflydelse  på  de  beslutninger,  der  former deres liv. Udviklingsdemokratiet skal altså ikke blot sikre formelle lige rettigheder, men stræbe efter reelle lige muligheder (Heywood:2007:77‐79).  
7.2.3. Deskriptiv demokratiteori Efter  demokratiet  igennem  tiden  er  blevet  indført  i  en  lang  række  lande,  er  en række deskriptive teorier blevet brugt i beskrivelsen af det moderne demokratiske samfund.  Især  magtfordelingen  i  samfundet  har  været  omdiskuteret.  Indenfor pluralismen  har  blandt  andet  Robert  Dahl  argumenteret  for  at  den  politiske  og økonomiske elite altid vil have bedre forudsætninger for at udøve indflydelse, men at  disse  ikke  ensidigt  ville  kunne  dominere  den  politiske  proces,  og  at  magten derved er forholdsvis spredt (Heywood:2007:82). En  anden  gren  inden  for  deskriptiv  demokratiteori,  elitismen,  betragter  magten som  værende  koncentreret  omkring  en  lille  elite.  Mens  de  klassiske  elitister 
  54 
betragtede  demokratiet  som  en  ren  illusion,  fremhæver  elitismens  moderne teoretikere  de  store  forskelle  mellem  det  moderne  politiske  system  og  det demokratiske  ideal. Disse  argumenterer  for,  at  der  selvom vi  lever  i  et moderne demokrati  altid  vil  være  en  kamp  om magten, men  at  denne  vil  foregå  indenfor eliten,  og  at  den  almene  borger  altså  kun  vil  kunne  deltage  i  valget  omkring, hvilken elite der skal bestemme (Heywood:2007:83‐84). 
 
7.2.4. Det liberale demokrati Som  det  kan  sammenfattes  af  det  ovenstående,  er  der  adskillige  konkurrerende syn  på,  hvad  der  kendetegner  og  bør  kendetegne  et  repræsentativt  demokrati. Derfor  er  det  ikke  helt  ligetil  at  sige,  hvad  en  institution  som  et  elevråd  skal opfylde, for at kunne kaldes demokratisk og repræsentativ.  Andrew Heywood  (2007)  opstiller  en  række  kriterier  for,  hvad  der  definerer  et liberalt demokrati som styreform. Her er det vigtigt at pointere, at denne opstilling er tiltænkt styreformen i en stat. Imidlertid er der visse af disse træk, der i nogen grad  kan  overføres  til  elevstyret  på  Kongsholm.  Heywood  opstiller  følgende kendetegn for det liberale demokrati: 
• Constitutional government based on formal, usually legal, rules. 
• Guarantees of civil liberties and individual rights. 
• Institutionalized fragmentation and a system of checks and balances. 
• Regular elections that respect the principle of 'one person, one vote; one vote, 
one value' 
• Party competition and political pluralism. 
• The independence of organized groups and interests of government. 
• A private­enterprise economy organized along market lines.  (Heywood:2007:30).  De  tre  sidste  kendetegn  må  siges  at  være  irrelevante  for  elevrådet,  da  partier, private virksomheder og organiserede grupper i politisk forstand ikke er etableret på  gymnasiet.  Derudover  er  elevrådets  handlemuligheder  på  gymnasiet  stadig underlagt skoleledelsen og dermed stærkt begrænsede, både formelt og reelt.  Indenfor  gymnasiets  overordnede  rammer,  kan  de  fire  første  af  Heywoods 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kriterier  godt  betragtes  som  kendetegnende  for  elevrådet,  i  det  mindste  på  det formelle  plan.  For  det  første  er  regler  for  elevrådet  fastsat  af elevrådsbekendtgørelsen,  skoleledelsen  og  elevrådets  egne  vedtægter.  For  det andet  sikres  eleverne  retten  til  at  vælge  repræsentanter  og  blive  hørt.  For  det tredje er hver klasse officielt repræsenteret i elevrådet, der igen er repræsenteret i skolebestyrelsen.  Og  for  det  fjerde  er  der  regelmæssige  valg  og generalforsamlinger,  og  alle  elever  har  lige  stemmeret  omkring vedtægtsændringer (retsinformation.dk:2010:A). Elevrådet må på denne måde siges at være demokratisk rent formelt. Hvorvidt et elevråd reelt er demokratisk, må blandt andet afgøres ved at undersøge, hvorvidt disse forhold fungerer i praksis på det pågældende elevråd. 
 
7.2.5. Magt I  projektet  er  det  interessant  at  kigge  på  betydningen  af  den  magt,  som  ligger mellem  spillerne  i  demokratiet.  Og  ligeledes  hvordan  dette  kan  tænkes  at  have indflydelse  på  de  beslutninger  der  træffes.  Her  er  det  særligt  relevant  at  nævne den direkte og den indirekte magt. Som Robert Dahl formulerer det, er den direkte magt  ”Når  A  kan  få  B  til  at  gøre  noget,  som  B  ellers  ikke  ville  have  gjort” (Christensen  &  Jensen:2008:33).  Enhver  beslutning,  som  bliver  truffet  i  et  land eller  i  en  organisation,  der  har  demokratisk  karakter,  vil  ifølge  den  direkte magtanalyse  skulle  fremføres  i  en  beslutningsarena,  hvor  en  række  forskellige processer spiller ind (Christensen & Jensen:2008:28).   Bachrach  og  Baratz mener,  at magten  ofte  har  en mere  kompleks  karakter.  Den udøves  indirekte,  og  de  spillere,  der  er  stærkest,  vil  kunne  undgå  at  sager  når beslutningsarenaen. Dette bliver af dem betegnet som en nondecicion: 
”En beslutning som resulterer i en undertrykkelse af beslutningstagerens interesser. 
Eller  for  at  være  mere  præcis:  nondecision­processen  indebærer,  at  kritik  af  den 
eksisterende fordeling af goder og byrder i samfundet kvæles før den udtrykkes, eller 
undertrykkes,  eller  dræbes  før  den  får  adgang  til  den  relevante  beslutningsarena, 
eller  hvis  dette  ikke  lykkes  (og  der  således  træffes  beslutninger,  som  angriber  den 
eksisterende fordeling af goder og byrder i samfundet) da forhindres beslutningen i 
at blive gennemført i praksis” (Christensen og Jensen:2008:45). 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7.2.6. Det repræsentative demokrati i projektet I  projektet  kigges  der  på  elevdemokrati  på  Kongsholm  Gymnasium.  Her  ses  der først  og  fremmest  på  de  forudsætninger,  der  stilles  for  at  noget  kan  kaldes  et demokrati,  og  i  dette  tilfælde,  om  det  er  et  repræsentativt  demokrati,  som  det beskrives  af  undervisningsministeriet.  Ligeledes  må  vi  også  drage  begreber  om magt  ind,  da  dette  kan  give  os  en  forestilling  om  de  mekanismer,  der  kan  øve indflydelse på repræsentationen og de beslutninger, der tages i det ”minisamfund”, som vi analyserer.      
7.3. Bourdieu 
7.3.1. Kapitalbegrebet Ifølge Bourdieu er enhver agent i besiddelse af en vis mængde kapital. Denne kapi‐tal skal i Bourdieus perspektiv ikke alene ses som en størrelse af materiel karakter, men i lige så høj grad som en spejling af de værdier og normer, agenterne løbende bliver præget af. Agenternes kapital er adgangsgivende til samfundets felter. Et felt kan ses som ”et 
netværk  eller  en  konfiguration  af  objektive  relationer mellem  positioner  fastlagt  i 
kraft  af  deres  placering  til  de  på  feltet  aktive  kapitalformer”  (Järvinen:2007:365). Der er forskel på, hvilke kapitalformer der er gældende indenfor fx det økonomi‐ske og det akademiske felt. Anerkendelse af kapitalformen spiller en central rolle, da det er den agent, som besidder den  indenfor  feltet anerkendte kapital, der  får adgang til feltet, og dermed også opnår adgang til den kapital feltet giver. Bourdieu skildrer især tre underkategorier af kapital. Økonomiske kapital, der re‐præsenterer agentens adgang til materielle goder. Social kapital, der dækker over agentens sociale netværk og relationer. Og kulturel kapital, der dækker over beri‐gelse  i  forbindelse  med  socialisering;  denne  kapital  reproduceres  især  gennem uddannelsessystemet  og  har  ligeledes  stor  indflydelse  på  agenternes  adgang  til uddannelsessystemet (Bourdieu:1997:37‐52). 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Overordnet opstiller Bourdieu et begreb, han kalder symbolsk kapital. Dette dæk‐ker over den vægt af anerkendelse, der følger ved besiddelse af de tre kapitalfor‐mer. Den symbolske kapital er altså et udtryk for, hvilken kapital der er den rette kapital. Denne kapital kan også skildres som en egentlig anerkendelseskapital, da mønstret omkring kapitalens anerkendelse er central i reproduktionen af den so‐ciale orden (Bourdieu:1997:187‐189). 
”Thi enhver som har, ham skal der gives, og han skal have overflod.” (Jæger, Munk & Ploug:2003:132). Dette  citat  fra Mattæusevangeliet  er meget  sigende om den  re‐produktion  af  kapital,  som  finder  sted  indenfor  ethvert  felt.  Feltet  er  bygget  op omkring majoritetens kapitalformer, og netop denne kapital reproduceres  inden‐for ethvert felt.  
7.3.2. Symbolsk vold og habitus Habitus er et udtryk for agenternes kropsliggjorte og ureflekterede viden. Habitus er således et redskab til, at forklare agenternes handlingsmønstre. Agenternes ha‐bitus  bliver  konstant  præget  af  de  omgivelser,  agenterne  bevæger  sig  i.  Denne prægning sker dog på et underbevidst plan, da der er tale om ureflekterede erfa‐ringer, som danner grundlag for agenternes handlingsmønstre.  
”De betingninger, der er knyttet til en særlig klasse af eksistensbetingelser, frembrin­
ger habitus’er. Sådanne habitus’er er varige dispositions­systemer, der er prædispo­
nerede til at fungere som strukturerende strukturer, det vil sige som principper, der 
frembringer og strukturerer praksisser og repræsentationer.”  (Bourdieu:2009:128). Symbolsk vold er et udtryk for, hvordan majoritetens opfattelse af symbolsk kapi‐tal, og dermed dennes anerkendelse af kapitalformerne, internaliseres i agenternes habitus. Den symbolske vold afstemmer subjektive strukturer, agenternes habitus, med  overordnede  objektive  muligheder,  sociale  strukturer.  Denne  proces  er  en underbevidst proces, der går  igen hos majoriteten såvel  som minoriteten. Der er altså tale om en kollektiv benægtelse af realiteternes verden. Igennem den symbol‐ske vold bliver realiteternes tilstand inkorporeret i agenternes habitus, således at agenternes subjektive forventninger afstemmes med de objektive muligheder. 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Bourdieus observationer  i  forbindelse med de algeriske bønders migration til ur‐bane miljøer dannede grundlag  for udviklingen af begrebet symbolsk vold. Bour‐dieu  erfarede,  at  de  algeriske  bønders  objektive  muligheder,  såvel  økonomiske som kulturelle, havde stor  indflydelse på bøndernes habitus. Disse objektive  livs‐betingelser  skal  ifølge Bourdieu  ses  som  et  udtryk  for  en majoritetsopfattelse  af mulighederne, der danner grundlag for en alment gældende sandhed. Dette opnås gennem en  internalisering  i majoritetens  såvel  som minoritetens  habitus. Denne proces er underbevidst for begge parter. Den symbolske vold skal ikke ses som en proces,  hvor  der  bevidst  skabes mønstre  for  anerkendelse, men  snarere  som  en spejling af majoritetens anerkendelsesmønster, eller som Bourdieu beskriver den dominerende  agents  forhold  til  spillet:  ”Han  eller  hun  er  ét  med  spillet.”  (Bour‐dieu:1997:157). Agenternes habitus yder indflydelse på alle aspekter af demokratisk repræsentati‐on, og må betragtes som en væsentlig faktor i forbindelse med agenters mulighed for deltagelse i det demokratiske felt. 
”Man placerer  ikke sig selv, og ej heller  sin kapital, der hvor udbyttet er her og nu, 
men der hvor det  vil  komme. De  konverteringer  der  fører  til  at man orienterer  sig 
mod nye genrer, nye discipliner, nye emner etc, opleves som personlige omvendelser.” (Bourdieu:1997:155). Med andre ord er  agenternes kapital  og habitus  tæt  forbundet med disses  reelle langsigtede muligheder.  
7.3.3. Kapitalens akkumulering Kapital  akkumuleres  ved,  at  feltet  opbygger  symbolsk  kapital  til  de  agenter,  der besidder den indenfor feltet dominerende kapital.  Det kræves altså at agenternes kapital afspejler den  indenfor  feltet dominerende kapital for at kunne drage nytte af feltet. 
”Det er et rum hvor styrkeforholdet mellem de forskellige kapitalformer bestemmes; 
eller mere præcist: styrkeforholdet mellem de agenter der er i besiddelse af én af de 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forskellige kapitalformer i så tilstrækkeligt omfang at de kan dominere det tilsvaren­
de felt.” (Bourdieu: 2009: 55). Denne kamp kan ses som en kamp om symbolsk kapital  (anerkendelse)  indenfor den overordnede sociale alkymi. Akkumuleringen af kapital er essentiel  for agen‐terne, da den vil være adgangsgivende til det sociale rums øvrige felter, og dermed til den kapital der produceres og reproduceres i disse felter. Således  finder  en  reproduktion  af  samfundets  strukturer  sted  i  forbindelse med enhver  form for symbolsk kamp, da det er de agenter, der besidder den domine‐rende kapital, som vil have adgang til at akkumulere ny kapital, der repræsenterer nye muligheder indenfor den overordnede sociale alkymi. Den symbolske kamp udspilles i alle felter og skal ikke ses som en egentlig kamp, men snarere som en konstatering af, hvilken kapital der er dominerende indenfor det enkelte felt. Det er en kamp, der udspilles omkring agenternes symbolske kapi‐tal  igennem symbolsk vold. Denne kamp skal  ses som en reproduktion af  sociale strukturer,  da  den  dominerende  kapital  vil  reproduceres, mens  den  dominerede kapital ekskluderes  fra  feltet. Denne eksklusions udtryk  ligger som en skjult pro‐ces, da det i mange henseender vil se ud som om, at agenter med alle kapitalformer har adgang til feltet. Her er det centralt at skelne mellem formel og reel repræsen‐tation.  
7.3.4. Formel og reel repræsentation Formel repræsentation bliver ofte som et produkt af symbolsk vold fejltolket som reel repræsentation. Indenfor det demokratiske felt kan det eksempelvis påpeges, at alle agenter er sikret repræsentation  igennem en  lige stemmeret. Denne stem‐meret er dog opbygget omkring majoritetens kapital, og det vil således kun være majoriteten, der kan drage nytte af dette felt. Det er denne proces der gør sig gæl‐dende, når Bourdieu beskriver, hvordan nogle grupper fremmedgøres overfor de‐mokratiet. 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”Den apolitiske indstilling, der skyldes at man ikke er i besiddelse af de redskaber der 
er nødvendige for reelt at kunne deltage i den politiske diskurs, giver sig det ene sted 
slet  og  ret  udtryk  i  en  politisk  afholdenhed  –  en  sofavælgeradfærd  – mens  den  det 
andet sted ytrer sig i en slags apolitisk engagement.” (Bourdieu: 1997: 18). Det er netop denne tese, om at der kræves en bestemt mængde kapital for reelt at kunne deltage i det demokratiske felt, gruppen ønsker at arbejde ud fra. Som det fremgår  af  citatet  ovenfor  kan  denne  symbolske  volds  indflydelse  på  agenternes habitus have  forskelligt udtryk.  I Frankrig skildrer Bourdieu tendensen,  til at der skabes en politisk afholdenhed, mens der i Japan er tendens til at bestemte grupper har:  ”tilbøjelighed til uforbeholdent at uddelegere deres politiske rettigheder – en tilbøje­
lighed der fremmes af en overbevisning om at man ikke besidder den statusmæssige 
og  tekniske  kompetence  som  er  nødvendig  for  at  kunne  deltage  i  det  politiske  liv.” (Bourdieu:1997:19).  Der er altså tale om to forskellige udtryk for eksklusion fra et givent felt. I det  franske eksempel har den ekskluderede gruppe helt opgivet deltagelse, og  i det  japanske  videregives  repræsentationen  i  feltet  til  den  der  rummer den  rette 
kapital. Symptomerne har altså forskellige udtryk i de to eksempler, men essensen af den eksklusionsproces, der ifølge Bourdieu finder sted, er den samme.  
7.3.5. Feltets illusio Når  Bourdieu  beskriver  agenternes  sociale  interaktion  i  et  felt,  benytter  han  en spilmetafor for at forklare, hvordan deres adfærd reguleres. Det sociale interaktion kan dog ikke blot forstås som et regelbundet spil, da agenterne både improviserer og tilpasser sig omstændighederne. Bourdieu benytter begrebet illusio til at forkla‐re,  hvordan  agenterne  inddrages  i  spillet  i  et  bestemt  felt  (Wilken:2006:55‐56). 
”Illusio beskriver det forhold at være grebet af spillet, at være optaget af det, at man 
mener det kan betale sig, eller kort sagt: at man mener det er umagen værd at spille 
spillet.” (Bourdieu: 1997: 151). 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Indenfor det demokratiske felt kan illusio betegne det  forhold, at nogle vælger at stemme eller deltage  i beslutningsprocesser, mens andre  ikke gør,  som  i det  før‐nævnte eksempel omkring nogle gruppers fremmedgørelse overfor demokratiet. Illusio skal ses som en reproducerende proces, da det er de agenter, der besidder den nødvendige kapital, der præger feltets illusio. Indenfor  det  demokratiske  felt,  er  agenternes  habitus  tæt  forbundet  med  deres illusio. Den  symbolske  volds  indflydelse på habitus  afgør,  hvilke  agenter der har adgang til feltet, og samtidig hvilke agenter der har interesse overfor feltet.  
”I  det  politiske  felt  gør  der  sig  fx  en  primitiv  apolitisk  indstilling  gældende  der  for 
tiden  vokser  og  vokser  fordi  det  politiske  felt  har  en  tendens  til  i  højere  og  højere 
grad at lukke sig om sig selv og træffe sine beslutninger uden at spørge sit klientel om 
hvad det mener.” (Bourdieu:1997:153).  Dette eksempel skildrer hvordan de agenter, der er indenfor det politiske felt, ikke alene reproducerer uligheden overfor feltet, men oven i købet producerer en øget ulighed ved at afskærme feltet for de agenter der er udenforstående.  
7.3.6. Feltets doxa Indenfor ethvert felt findes en doxa der skal ses som en form for retningslinjer for agenternes  interaktion med  feltet.  Doxaen  er  styret  og  defineret  af  den  domine‐rende kapital. Det vil således være de agenter, der besidder den dominerende kapi‐tal, der vil have de bedste betingelser for at kunne indordne sig efter feltets doxa, fordi de besidder den kapital, der ligger til grund for skabelsen af denne doxa. Feltets doxa kan i mange henseender virke ekskluderende på de agenter, der ikke besidder den dominerende kapital og kan altså ses som et middel til dominans.  
7.3.7. Bourdieu i projektet 
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Et væsentligt mål med vores empiri er at  søge mod at kortlægge hvilken kapital, der er adgangsgivende til det demokratiske felt på et gymnasium. Netop ud fra denne empiri vil det være muligt at skabe et billede af de repræsente‐rende elevers symbolske kapital såvel som de repræsenterede elevers. I forbindel‐se med undersøgelsen vil et essentielt emne være interessen for demokratiet. Gra‐den af denne  interesse vil  i Bourdieus optik afspejle den symbolske vold, der be‐grænser  adgangen  til  feltet  til  at  være  eksklusiv,  samt  internaliseringen  af  disse forhold i begge parters habitus. 
”Kvart felt påkallar og aktiviserer ei spesifikk form for interesse, ein spesifikk illusio 
som arter seg som ei innebygd erkjenning av verdiane i det som står på spel i spelet, 
og som eit praktisk mønster for dei reglane som styrer spelet. Dessutan, denne spesi­
fikke interessa som er implisert i deltakinga i spelet blir, differensiert alt etter kva for 
posisjon som bliver  inneteken  i  spelet  (dominerande  i høve  til dominerte eller orto­
doks i høve til kjettarar), og ut frå den løpebanen som fører kvar til ein slik posisjon.” (Bourdieu & Wacquant:1993:102). Agenternes engagement er således styret af deres illusio som et produkt af deres habitus, der er således en stærk forbindelse imellem de mål agenterne søger gen‐nem deltagelse i bestemte felter og den kapital agenterne besidder. Det kan jævn‐før dette tænkes at agenter, der ikke besidder den kapital, der kræves for at kunne begå  sig  indenfor  det  demokratiske  felt  vil  have  en mindre  grad  af  interesse  for deltagelse i netop dette felt. Agenternes muligheder for deltagelse skal ses som et produkt af symbolsk vold. I netop denne sammenhæng er det den brede subjektive opfattelse af, hvilken kapi‐tal agenter skal besidde for at kunne begå sig indenfor det demokratiske felt, der bliver overført til en objektivt gældende sandhed for, hvilken kapital der er gang‐bar indenfor deltagelse i feltet. Denne opfattelse går igen i såvel de undertrykken‐de som de undertryktes underbevidsthed.  
7.3.8. Marx’ fremmedgørelse 
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I forbindelse med de nye forståelser vores arbejde med empirien har skabt, har vi fundet  det  centralt  at  afprøve  Bourdieus  fremmedgørelsesbegreber  med  Marx’ fremmedgørelsesteori. Dette er har især en relevans qua Marx’ teoriers relation til Bourdieus viderebygning af kapitalbegrebet. Marx’  teori om  fremmedgørelse beskæftiger sig med  lønarbejderens  fremmedgø‐relse overfor produktionen. Baggrunden for lønarbejderens fremmedgørelse ligger ifølge Marx  funderet  i den private ejendomsret. Lønarbejderen der  ikke besidder kapital eller ressourcer  til produktion er nødsaget  til at sælge sin arbejdskraft  til kapitalindehaveren  der  som  et  produkt  af  den  private  ejendomsret.  Den  private ejendomsret skal ifølge Marx ses som et institutionaliseret forhold, altså en grund‐læggende  struktur  for  individernes  sociale  interaktion.  I  salget  af  lønarbejderens arbejdskraft kommer  lønarbejderen til at  fremstå som en vare. ”Objektet,  som ar­
bejdet producerer, dets produkt, fremtræder som et for arbejdet fremmed væsen, som 
en  af  producenten  uafhængig  magt.”  (Marx  citeret:Andersen  og  Kasper‐sen:2007:34). Da lønarbejderen i salget af sin arbejdskraft frasiger sig retten til produktet af ar‐bejdskraften vil dette i Marx’ optik skabe en grundlæggende fremmedgørelse over‐for  produktet  af  arbejdet  hos  lønarbejderen.  Lønarbejderens  fremmedgørelse overfor produktionen, får produktionen til at fremstå som noget påtvunget, som en form for medie til overlevelse. Dette  hænger  sammen med Marx’  opfattelse  af menneskets  produktive  virksom‐hed som værende særegen for menneskets evner til at agere frit. Når denne mulig‐hed  bliver  frataget  lønarbejderen  vil  denne  i  takt med  fremmedgørelsen  overfor produktionen  blive  fremmedgjort  overfor  produktet.  Når  lønarbejderen  således ikke besidder kapitalen til reelt at kunne producere frit skabes der en fremmedgø‐relse overfor handling. Igennem  lønarbejderens  fremmedgørelse  overfor  handling  bliver  lønarbejderen også fremmedgjort overfor produktet af dennes handlinger, nemlig samfundet (jf. Andersen og Kaspersen:2007:34). 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7.3.9. Bourdieu og Marx ”Mennesket  fødes  inn  i  en  verden  av meningsbærende  strukturer.  Det  gjelder  ikke 
bare materielle strukturer, men også strukturer av kultur, symboler, makt og sosiale 
normer.” (Moe:1995:177). Netop  denne  karakteristik  af  Bourdieus  opfattelse  af  det  sociale  rum  rummer  et billede  af  hvor  Bourdieus  videreudvikling  af  Marx’  teorier  skal  findes.  Bourdieu inddrager som tidligere nævnt også sociale og kulturelle aspekter  i karakteristik‐ken af menneskers interaktion med samfundet. På mange punkter deler Bourdieu og  Marx  opfattelser  af  hvilken  betydning  menneskers  interaktion  med  felter  og strukturer har for den indbyrdes relation. Navnlig  fremmedgørelse  er  interessant da dette hos begge  er  stærkt  relateret  til kapitalbesiddelse og institutionaliserede forhold og spiller en stor rolle i anskuel‐sen af formel overfor reel repræsentation da det netop er relationen imellem kapi‐talbesiddelse til at handle frit der er afgørende for om man kan betragte repræsen‐tationen som værende reel. Netop derfor er det  interessant at  inddrage, et  led  i opkomsten til, Bourdieus be‐greber Marx’ fremmedgørelsesteori. 
 
7.4. Giddens’ strukturationsteori  Udgangspunktet for dette teorikapitel er Anthony Giddens’ The Constitution of So­
ciety, hvor projektet består i at definere begrebet social praksis. Strukturationsteo‐rien, som den kommer til udtryk  i The Constitution of Society  suppleres af Sverre Moes forståelse og eksemplificeringer. Målet med strukturationsteorien er, at udvikle en grundlæggende ramme for stu‐diet af menneskelig handlen, sociale  institutioner og relation mellem handling og institutioner.  Giddens  redefinerer  og  nyformulerer  i  forlængelse  heraf  kernebe‐greber som agent, handling, struktur, system og magt, som gensidigt betinger hin‐anden og  tilsammen udgør  ’social praksis’.  Social praksis  er  grundlæggende  cen‐tralt  for  strukturationsteorien,  og  fungerer  som  det  medierende  begreb  mellem handling og struktur. Ved at omdefinerer begreberne betragter Giddens den tradi‐
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tionelle aktør‐struktur‐dualisme som en dualitet, hvor den sociale aktivitet er gen‐tagende og konstant produceres og  reproduceres  af  de  sociale  aktører via hand‐ling.  Strukturdualiteten  er  kernen  i  strukturationsteorien og praksis‐begrebet  og kan kort betegnes som både midlet til og resultatet af den sociale praksis som pro‐ducerer sociale systemer. 
 Giddens arbejder ud  fra den opfattelse, at mennesket skaber samfundet,  struktu‐ren, men at handlingerne selv samtidig er struktureret (Moe:1995:199). De  tre  grundlæggende  elementer,  som  bidrager  til  teorien  er  1)  meningen med kommunikation, 2) udøvelse af magt og autoritet, hvor magt kræver visse midler, som eksempelvis er forbundet med uligheden ved ressourcer etc. og 3) vurdering af opførsel og handling.  
7.4.1. Agent og handling Giddens definerer agenten som en, der er bevidst omkring sine handlinger, og han beskæftiger sig her med tre  former for bevidsthed; den praktiske, den diskursive og den ubevidste  (Giddens:1984:7). Den praktiske bevidsthed omhandler den vi‐den som agenten har om de fleste handlinger, denne foretager sig.  Agenten er så‐ledes kyndig og kan via den diskursive bevidsthed forklare og begrunde handling rationelt (Giddens:1984:7). Den kyndige agent er væsentlig for strukturationsteo‐rien i og med, at systemer og strukturer på grund af denne ikke sker udenom agen‐ten, men  at  agenten  via  den  diskursive  bevidsthed  er  i  stand  til  at ændre  hand‐lingsmønster. Den praktiske bevidsthed er  fundamental  for strukturationsteorien og umiddelbart også mest afgørende for forståelsen af det sociale  liv. Den prakti‐ske bevidsthed bruges konstant for at forstå og forklare det, som sker. Denne be‐vidsthed gør det desuden muligt for agenten, at placere det, der sker i en kontekst, i en meningsfuld ramme (Moe:1995:207). Udover den praktiske og diskursive be‐vidsthed,  opererer  Giddens  med  den  ubevidste  bevidsthed,  som  dækker  over handlinger med ubevidste motiver  (Giddens:1984:7). Denne bevidsthed adskiller sig markant fra den praktiske og diskursive bevidsthed, da denne umiddelbart ikke kan ændres  til  bevidst  viden.  Giddens  betragter  det  ubevidste  som  grundlag  for 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handlingen og det,  som driver denne. Desuden  forstår han handling  i  denne  for‐bindelse, som noget der styres umotiveret for at opnå anerkendelse og tillid i sam‐været  med  andre  (Moe:1995:207).  Anerkendelsen  og  tilliden  fører  tillige  til,  at agenten har behov for tryghed. Trygheden vedligeholdes gennem den strukturere‐de handling, altså gennem en slags handlingsrutiner, som forudsættes af den prak‐tiske kundskab/bevidsthed. Behovet for tryghed opfyldes således af stabile og vel‐kendte  handlingsmønstre,  som  produceres  og  reproduceres  gennem  handling (Moe:1995:207). For vedligeholdelse af trygheden, må agenten betragte sine hand‐linger refleksivt, hvorved handlingen fremkommer som et institutionaliseret møn‐ster. Her har agenten svært ved  fuldt ud at overskue handlingssammenhængene, og benytter sig derfor af bestemte handlingsrutiner.  
7.4.2. Handling og magt Handling refererer ikke til de intentioner agenterne har, men derimod deres evne til  og mulighed  for  at  handle  og  gøre  ting  (Giddens:1984:9).  Handling  forbindes derfor hurtigt med begrebet magt, som med the Oxford English Dictionarys defini‐tion  af  en  agent  underbygger;  ”One who  exert  power  or  produces  an  effect”  (Gid‐dens:1984:9). I sin definition af begrebet sammenkæder Giddens handling og magt og definere disse begreber i forhold til hinanden. Handling må ifølge Giddens forstås i forbindelse med, at agenten har mulighed for at handle på flere forskellige måder, der er ikke givet agenten én specifik måde at handle på. Det vil sige, at agenten har mulighed for at gribe ind og tage affære med omverdenen eller  forholde sig  til  sådanne  interventioner og dermed have  indfly‐delse  på  en  specifik  proces  (Giddens:1984:14).  I  den  forbindelse  sammenkæder Giddens igen handling med magt: ”This presumes that to be an agent is to be able to 
deploy (…) a range of casual powers, including that of influencing those deployed by 
others.”  (Giddens:1984:14). Handling  afhænger  altså  af  agentens mulighed  for  at udøve en eller anden form for magt og derved agentens evne til, at gøre en forskel eller have indflydelse på en allerede eksisterende situation. 
”Expressing  these observations  in another way, we can  say  that action  logically  in­
volves  power  in  the  sense  of  transformative  capacity.  In  this  sense,  the  most  all­
embracing  meaning  of  ’power´”  (Giddens:1984:15).  I  denne  sammenhæng,  hvor 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begrebet magt bruges  i  sin mest omfattende betydning,  er magt  forudgående  for subjektivitet.  Ligeledes henvises der  til Bachrach og Baratz’s  tosidede diskussion om magt, hvor hovedprægene er a; agentens evne til at vedtage beslutninger, som kommer dem selv til gode og b; hvor der er integreret en skævhed i mobiliseringen i  institutionerne  (Giddens:1984:15).  Giddens  synes mere  enig  i  Bachrach  og  Ba‐ratz’s definition af magt end de klassiske skolers og lader umiddelbart denne frem‐stå mere tidssvarende. Giddens formulerer ud fra ovenstående begrebsforklaringer magt i relation til dua‐liteten i strukturen, hvor ressourcer er en struktureret egenskab givet af de sociale systemer og  formet af den kyndige agent  (Giddens:1984:15). Det er her nødven‐digt at nævne, at denne definition ikke omfatter specifikke former for adfærd, men al handling, og hvor ressourcer er mediet, hvorigennem magt bliver udøvet. Desu‐den er det vigtigt, at magt ikke forstås som noget entydigt negativt, men som mu‐lighedsskabende i forhold til eksempelvis at skabe ændringer. 
7.4.3. Struktur og system Struktur skal forstås med henblik på regler og ressourcer eller sæt af omformelige sammenhænge  organiseret  som  egenskaber  af  sociale  systemer,  og  som  agenten trækker på i produktion eller reproduktion af det sociale liv og dermed også struk‐turen (Giddens:1984:25). Det er desuden væsentligt for Giddens’ reformulering af strukturbegrebet, at struktur altid både er begrænsende og mulighedsskabende. Giddens ser strukturen med en reference til regler og ressourcer, hvor alle regler er  omformelige  (Giddens:1984:17).  Regler  skal  her  forstås  som  ’how  to  go  on  in 
social  life’. Reglerne er  generelle og  skal  forstås  som en  slags handlingsprogram‐mer,  som  følges  bevidst  eller  ubevidst.  Disse  bruges  i  den  sociale  interaktion  og sanktioneres, accepteres og forkastes gennem handling, hvilket i et socialt samvær resulterer  i  både  positive  og  negative  vurderinger  af  hinanden.  Giddens’  pointe omkring  regler  er,  at  visse  viger  til  sociale  kompetencer  og  agentens  evne  til  at producere og reproducere mening i konkrete sammenhænge (Moe:1995:205).  Ressourcer er knyttet til magt, og er det medium, hvorigennem agenten har mulig‐hed for at handle (Giddens:1984:17). Agenten må have kapacitet,  forudsætninger for  at handle og  ressourcer bruges  således  som midlet  til,  at  opnå det  vi  ønsker. 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Ressourcerne kan mobiliseres på mange måder af agenten, for at opnå mål gennem magtudøvelse. Et eksempel på, at struktur og handling og regler og ressourcer er relateret, er ved et  lægebesøg.  Når  vi  er  hos  lægen,  står  vi  overfor  en  særegen  kommunikation, magtudøvelse og forskellige sanktionsformer. Situationen er samtidig et udtryk for menneskelig interaktion og lægens magt udøves typisk gennem hans sanktionsmu‐ligheder.  Disse  sanktionsmuligheder,  som  lægen  har,  kan  virke  regulerende  for handling og socialt samkvem i form af sanktionstrusler. Sanktioner i dette tilfælde vil oftest dreje sig om blandt andet anerkendelse, misbilligelse, ros eller kropslige udtryk (denstoredanske.dk:2010:B). Ved at konstatere, at  struktur er  regler og ressourcer der anvendes  i handlinger, kan det  antages,  at  normer og  værdier  forankres  i  agenten og  ikke  i  struktur  og system, hvorved agenten udelukkende ville blive styret og begrænset heraf. Struktur i den forstand, hvor agenten påvirkes udefra, eksisterer eksempelvis som en autoritetsstruktur, som elever støder på  i deres hverdag. Autoritetsstrukturen er således ikke allerede eksisterende, men skabes hele tiden i henhold til elever og lærere, og via de strukturelle egenskaber der bruges, når der handles. Ved den ovenstående definition af begrebet refererer struktur således  i en social analyse til strukturerede egenskaber og på tværs af tid og rum i sociale systemer. Om de mest inkorporerede strukturelle egenskaber der findes i en reproduktion af samfundets  totaliteter,  helheder,  benytter  Giddens  begrebet  strukturelle  princip­
per, og om de praksisser med mest omfattende tid‐rum udstrækning ved disse to‐taliteter  benyttes  institutioner  (Giddens:1984:17).  Bestemte  strukturelle  princip‐per er til  for at skabe en overordnet  ’klynge af  institutioner’ (Giddens:1984:164). Denne klynge af institutioner er den primære egenskab ved et samfund og efterføl‐ges af andre mærkbare egenskaber. Eksempelvis en forbindelse mellem det sociale system og et specifikt sted, rum og en udbredt følelse i samfundet om, at der eksi‐sterer en eller anden form for fællesidentitet (Ibid.).  Et meget væsentligt element ved samfundets totaliteter er, at de altid indgår i en kontekst med andre samfund, i inter‐samfundssystemer,  som er  sociale  systemer  (Giddens:1984:165).  Institutio‐nerne præges desuden af normer og regler og magt og ressourcefordeling etc. In‐
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stitutionerne  produceres  og  reproduceres  således  via  regler  og  ressourcer,  dvs. strukturen.  Eksempelvis kan Danmark betegnes som et samfund og system, som består af et utal af systemer og som i mange tilfælde indgår i større og mere komplekse og glo‐bale systemer. Økonomiske, politiske og kulturelle systemer er ikke kun bundet til det danske samfund, men indgår til tider i større inter‐samfundssystemer.  Systemer defineres ud fra reproducerede relationer mellem agenter eller kollekti‐ver,  som  er  organiseret  som  regulær  social  praksis,  og  som  er  reproduceret  på tværs af tid og rum (Giddens:1984:25). Sociale systemer er således social praksis, der reproduceres, hvorved et mønster af sociale systemer opstår og handlingerne gentages. Eksempelvis er nationalstaten, skolevæsenet og familien alle sociale sy‐stemer, fordi det her er kyndige agenter, der handler, og derfor de som producerer eller reproducerer de mønstre og strukturer som fremkommer. Giddens opererer i forbindelse med struktur med begrebet framing. Dette implice‐rer, at agenten positionere sig ud fra rammevilkår, som giver agenten tolkningsmu‐ligheder  ud  fra  en  konkret  kontekst  (Moe:1995:209).  Eksempelvis  når  vi  er  hos lægen  eksisterer  der  en  slags  tolkningsskema,  ud  fra  hvordan  patienten  opfører sig.  Dette  fungerer  som  et  afgrænset mulighedsområde,  ikke  som præcise  hand‐lingsregler og virker videre som markører  for aktivisering af en specifik  type ad‐færd. Ved Giddens’ definition af begreberne system og struktur er det desuden væsent‐ligt, at strukturen mellem agenten og de skabte mønstre og strukturer ikke er selv‐stændige  og  uafhængige  af  hinanden,  men  repræsenterer  en  dualitet  (Gid‐dens:1984:25).  
7.4.4. Strukturdualitet Ovenstående definitioner af agent, handling og magt og system og struktur fører til selve  kernen  i  Giddens  strukturationsteori  og  praksis‐begrebet,  nemlig  struktur‐dualiteten. Strukturdualitetsbegrebet skal ses i  forlængelse af Giddens reformule‐ring af sociale systemer og struktur og hvordan disse begreber sammen med agent, handling og magt udgør en dualitet i strukturen.  Som nævnt i forrige afsnit opfattes strukturen mellem agenten og de producerede mønstre ikke længere som en dualisme, men som selvstændige og uafhængige be‐
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greber,  der  produceres  og  reproduceres  og  derved  repræsenterer  den  omtalte dualitet (Giddens:1984:25). Strukturdualiteten forbinder på den måde produktio‐nen af sociale handlinger, udført af kyndige agenter, med reproduktionen af sociale systemer på tværs af tid og rum. Samfundet skal således ifølge strukturationsteo‐rien forstås som en social praksis, der kontinuerligt skaber og genskaber samfun‐det i en strukturationsproces. Dualiteten findes såvel mellem agenten og handling og handling og strukturen. Ved førstnævnte  er  handlingen  forbundet  med  intentioner  og  målsætninger,  og  ved sidstnævnte skal handling forstås som produktion og reproduktion af strukturen, som aktualiseres  i  handlingen  (Moe:1995:201). Handlingens  indhold og  form  re‐præsenterer  således  en  dualitet  og  ikke  to  uafhængige  elementer.  Eksempelvis skaber  vi  omsorg,  når  vi  yder  selvsamme.  Omsorg,  som  aktivitetsform  er  både middel og mål, når vi yder omsorg overfor andre, og denne er strukturelt reguleret i  agentens  sociale  normer  og  krav, men  der  eksisterer  ikke  egentlige  regler  for, hvordan  vi  yder  omsorg.  Eksemplet  giver  et  konkret  billede  af,  hvordan  Sverre Moe opfatter Giddens pointe  i  forbindelse med   objektive sociologiske  love og ud fra hvilken Giddens definere sin teori: ”Hans poeng er at sosialt liv er skapt av men­
neskelig  virksomhet,  og det  lar  seg  følgelig også  forandre av menneskelig  virksom­
het” (Moe:1995:201).  
7.4.5. Strukturationsteorien i projektet Strukturationsteorien giver mulighed for, at analysere og konkludere på elevernes handlinger i forhold til struktur og sociale systemer og deraf om de er aktive delta‐gere i elevdemokratiet. Teorien giver mulighed for, at se om strukturen på Kongsholm Gymnasium er be‐grænsende og/eller mulighedsskabende for eleverne i forhold til at deltage og have indflydelse på elevrådet. Det er  interessant  for projektet, da en primær begræns‐ning for eleverne i at deltage vil svække den repræsentation der er nødvendig for et velfungerende repræsentativt demokrati. 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Struktur  i  strukturationsteorien  skal  betragtes  som  regler  og  ressourcer,  hvor sidstnævnte  er mediet  hvorigennem magt  udøves.  Strukturen  skal  desuden  ses  i forbindelse med de sociale systemer, som både omhandler familien og skolevæse‐net etc. Ud fra ovenstående definitioner, giver Giddens’ teori os mulighed for, at  fokusere på de normer og værdier der er forankret i agenten/eleven og som dennes hand‐linger er styret af. Dette skal i projektet ses i forhold til familien som et socialt sy‐stem, hvor der ud fra empirien kan konkluderes, hvor stor en del af eleverne der er vant  til,  at  træffe  selvstændige beslutninger eller,  følge med  i nyhederne om ele‐verne er vant til at diskutere politik i hjemmet.  Videre giver teorien i forbindelse med regler og ressourcer mulighed for, at kigge på elevernes handlinger i tilknytning til ønsket om, at opnå tryghed, tillid og aner‐kendelse.  Desuden  kigges  der  på  betydningen  af  de  sanktionsformer  elevrådsre‐præsentanterne, som følge af deres position, har. Strukturationsteorien giver anledning til, at fokusere på om eleverne har mulighed for via handling og magt, at have indflydelse på en allerede eksisterende situation. I dette tilfælde tænkes der primært på om eleverne har mulighed for, at have ind‐flydelse på elevrådet og de tiltag der træder i kraft via elevrådet. Dette forudsætter dog, at eleven har de nødvendige ressourcer, som gør det muligt for eleven at bry‐de de handlingsmønstre der allerede eksistere.  Afslutningsvis  er  der  endnu  en  væsentlig  faktor  i  teorien,  Giddens’  definition  af magt, som er interessant i forhold til projektet, når der fokuseres på demokratiet i elevrådet og gymnasiet generelt. Bachrach og Baratz’s definition af magt giver an‐ledning til, at undersøge om tiltag og beslutninger der træffes i elevrådet er påvir‐ket af elevrådsrepræsentanterne. Særligt i forhold til om disse tiltag i højere grad kommer elevrepræsentanterne til gode i forhold til de elevere der er repræsente‐ret.  
7.5. Casestudiets generaliserbarhed  
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Ifølge Bent Flyvbjerg,  har den  almindelige  opfattelse  af  case  studiet  som metode længe været, at case studiet  ikke har en værdi  i sig selv. Det antages ofte, at case studiet er ude af stand til at levere pålidelige informationer om større grupper, og at det mangler en grundlæggende videnskabelighed. Denne opfattelse gør han op med i sin afhandling, Rationalitet og magt, Bind 1 (Flyvbjerg:1992). I afhandlingen opstiller han en række misforståelser eller fejlvurderinger i  forbindelse med case studiet,  som han  i  samme ombæring modargumenterer  én  for  én,  for  i  stedet  at opstille fem tilsvarende rettelser til misforståelserne. De fem misforståelser er: 1. Generel  teoretisk  (kontekstuafhængig)  viden  er mere  værdifuld  end  kon‐kret, praktisk (kontekstafhængig) viden; 1. Man kan  ikke  generalisere på  grundlag  af  en  enkelt  case. Derfor  kan  case studiet ikke bidrage til videnskabelig udvikling; 2. Case studiet er mest nyttigt til hypotesegenerering, dvs. i de første trin af en samlet 3. forskningsproces, mens andre metoder er mere velegnede til hypotesetest og teoriudvikling; 4. Case studiet indeholder en tendens (et ”bias”) til verifikation, forstået som en tilbøjelighed til at bekræfte forskerens forudfattede opfattelser; 5. Det er ofte svær at opsummere konkrete case studier i generelle udsagn og teorier.  I modargumentationen af de  fem misforståelser går Flyvbjerg  tilbage  til Sokrates og  Platon.  Platons  dialoger  refererer  Sokrates’  stræben  efter  at  finde  universelle gyldige  svar. Denne  søgen mener Flyvbjerg har dannet  grundlag  for den vestlige filosofiske  og  logiske  videnskab  (Flyvbjerg:1992:141).  Case  studiet  gør  op  med denne søgen, hvilket Flyvbjerg mener, er grunden til misforståelsen omkring case studiets videnskabelighed. Sokrates søger universelle svar i sine dialoger med Athens indbyggere. Men i ste‐det for svar i form af universelle principper, bliver Sokrates mødt med svar i form af konkrete eksempler, cases. Flyvbjerg bruger Platons dialoger om Sokrates som analog for den almindelige opfattelse af case studiet, som netop går ud på, at der ligger nogle universelle principper bag (Flyvbjerg:1992:138). Flyvbjerg er i stedet 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enig med Aristoteles i, at cases og kontekst spiller en afgørende rolle i forståelsen af menneskelig adfærd, og case  studiet producerer netop den kontekstafhængige og praktiske viden (Flyvbjerg:1992:141‐42).  Flyvbjergs første rettelse lyder: 
”Forudsigende  teorier og universaler  findes  ikke  i  studiet af menneske og  samfund. 
Konkret, kontekstafhængig viden er derfor mere værdifuld end forgæves søgen efter 
forudsigende teorier og universaler.” (Flyvbjerg:1992:144).  Dette er altså et grundlæggende opgør med tanken om, at kontekstuafhængige teo‐rier og viden er bedre end resultater opnået i case studier. Udover at Flyvbjerg ik‐ke mener, at der i forbindelse med menneskelig adfærd findes kontekstuafhængig universel viden,  så mener han også, at case studiet har andre væsentlige  fordele. Flyvbjerg argumenterer for, at case studier, og den viden man opnår gennem disse, er nødvendig, hvis man ønsker at opnå et højere niveau at læring. Case studier er vigtige i udviklingen af en nuanceret virkelighedsopfattelse og indsigt i menneske‐lig adfærd. Dette er en udvikling, som ikke kan dannes på baggrund af megen teori (Flyvbjerg:1992.143).  Desuden  er  case  studiet  vigtigt  i  forskerens  egen  lærings‐proces.  Flyvbjergs anden rettelse lyder:  
”Man kan ofte med fordel generalisere på baggrund af en enkelt case, og case studiet 
kan udmærket bidrage til videnskabelige udvikling, som supplement eller alternativ 
til andre metoder. Men formel generalisering er overvurderet som kilde til videnska­
belig  udvikling,  hvorimod  ’de  gode  eksempels  magt’  er  undervurderet.”  (Flyv‐bjerg:1992:148‐49).  Denne  rettelse  begrunder  Flyvbjerg  gennem  en  række  eksempler  af  naturviden‐skabelige generaliseringer, der er blevet anerkendte som naturlove. Ligeledes hen‐viser han til Darwins, Freuds og Marx' arbejde, for hvem case studiet var en central del af deres arbejde (Flyvbjerg:1992:146). Flyvbjerg påpeger endvidere, case stu‐diets evne til at teste hypoteser og teorier og især testtypen falsifikation. 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I forlængelse af rettelse nummer to, rettes den tredje misforståelse til: ”Case studi­
et er nyttigt  til både generalisering og test af  teser, men er  ikke begrænset til disse 
forskningsaktiviteter. ” (Flyvbjerg:1992:153).  Flyvbjergs fjerde rettelse er:  
”Der er intet, som tyder på, at case studiet i højere grad end andre metoder indehol­
der en tendens (et  ’bias’)  til verifikation af  forudfattede opfattelser hos den eller de 
forskere, som udfører studiet. Tværtimod tyder erfaringer på, at case studiet indehol­
der en  tendens  til  falsifikation af  forudfattede opfattelser  i højere grad end en  ten­
dens til verifikation.” (Flyvbjerg:1992:156).   Denne rettelse begrunder Flyvbjerg for det første med, at tendensen til verifikation ikke  kun  er  et  problem  for  case  studier  og  kvalitative  metoder.  Derimod  taler erfaringer for at case studier ofte, og endda oftere en andre metoder, kommer frem til en falsifikation af forudfattede opfattelser. Dette skyldes at case studiet foregår i praksis  og  på  virkelighedens  præmisser  og  ikke  forskerens,  hvilket  derimod  er tilfældet med et struktureret spørgeskema (Flyvbjerg:1992:155).  Flyvbjergs femte rettelse er: 
”Det er korrekt, at opsummering af case studier ofte er vanskelige, især hvad angår 
proces.  Det  er mindre  korrekt,  hvad  angår  resultaterne.  Problemet med  opsumme­
ring er  imidlertid  i højere grad en egenskab ved virkeligheden end ved case studiet 
som metode.” (Flyvbjerg:1992:157).  
7.5.1. Det strategiske case valg. Flyvbjerg opstiller i hans afhandling Rationalitet og Magt, Bind 1 (Flyvbjerg:1992) en række forskellige typer cases. Af de mest interessante nævnes: Den kritiske ca‐se, den afvigende/ekstreme, den paradigmatiske case og maksimum variation ca‐ses. Den ekstreme case er velegnet til at slå pointer fast, da de ofte kan give mere in‐formation, fordi flere aktører er involveret. Den kritiske case er et strategisk valg, 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som har en dybere betydning i forhold til den opstillede problemstilling. I den kri‐tiske case vil man kunne sige:  ”Hvis det gælder  for denne case, gælder det  for alle 
(eller mange) cases” (Flyvbjerg:1992:151). Den paradigmatiske case er en case, der fremstiller nye videnskabelige paradigmer, og maksimum variation cases forsøger at  opnå  information  om  forskellige  omstændigheder,  for  at  dække  flere  vinkler. Valget  af  case  type har  indflydelse på generalisérbarheden af  ens  studie,  og man bør overveje, hvilken case man bruger, og hvilken indflydelse det har på de opnåe‐de resultater. 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8. Elevrådet, social og kulturel baggrund I dette kapitel vil vi analysere vores indsamlede empiri,  interviews og spørgeske‐maer ud  fra Giddens, Bourdieu og Marx. Kapitlet  er opbygget af  en  række afsnit, der hver  især  forsøger,  at  forklare de observationer vi har  gjort  os.  Ligeledes vil der løbende blive konkluderet for, at klargøre afsnittenes hovedpointer. Den vide‐re diskussion, konklusion og perspektivering, vil alle udspringe fra analysen i dette kapital.   
8.1. Demokratisk institution kontra socialt fællesskab Når vi i projektet har beskæftiget os med elevrådet på Kongsholm, har vi som ud‐gangspunkt  betragtet  elevrådet  som  værende  en  formel  demokratisk  institution. Dette har vi gjort ud  fra  forskellige årsager. Elevrådet er en  lovfæstet  institution, som  jf. kapitel 3, er beskrevet  i bekendtgørelsen om elevråd på  institutioner, der udbyder almengymnasial uddannelse eller almen voksenuddannelse (retsinforma‐tion.dk:2010:A). Elevrådet har som beskrevet i kapitel 4 en formel opbygning, hvor hver klasse har to repræsentanter i elevrådet, og hvor elevrådet vælger en ledelse samt repræsentanter til skolens øvrige udvalg. Elevrådet er altså formelt en demo‐kratisk  institution,  hvor  medlemmerne  er  repræsentanter  for  hver  deres  del  af skolens elever, og dermed har mandat til at deltage i den demokratiske proces. I undersøgelserne af elevrådet  tegner der sig et billede af, at elevrådet på skolen med fordel kan betegnes som et socialt fællesskab frem for en demokratisk organi‐sation. Denne opfattelse mener vi kan forsvares ud fra flere observationer i forbin‐delse med indsamlingen af empiri. Ud fra det indledende mail‐interview vi foretog med formanden for elevrådet, kan det blandt andet ses, at der ikke er nogen formel procedure for det at opnå adgang til elevrådet.   Til spørgsmålet omkring hvordan elevrådets medlemmer vælges, svarer formanden: 
”Der blev på første skoledag i 1.g opfordret til at der skulle vælges to repræsentanter 
pr klasse. Men det bliver ikke rigtig gjort i alle klasser. så derfor er det ret forskelligt 
hvordan  folk  bliver  valgt,  men  de  fleste  dukker  op  af  interesse.”  (Emi‐lie:mailinterview:2010). 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De fleste elevrådsmedlemmer dukker op uden først at have opnået en formel ad‐gang til feltet elevrådet. Når den formelle procedure for at opnå adgang til beslut‐ningsarenaen (elevrådet) ikke overholdes, medfører det, at der ikke længere er en (formel) repræsentativ fordeling af medlemmerne i elevrådet. Denne tendens be‐kræftes via  svarene  i  spørgeskemaundersøgelsen. Ud  fra undersøgelsen kan man se, at klasserne med studieretningerne Biologi A + Psykologi B + Matematik B, En‐gelsk A + Spansk begynder A + Naturgeografi B og Engelsk A + Samfundsfag B + Innovation/Erhvervsøkonomi  C  kun  har  en  enkelt  repræsentant  i  elevrådet,  på trods af at klasserne udgør næsten en ¼ af skolens elever. Ligeledes er andre stu‐dieretninger overrepræsenteret, i forhold til den andel de udgør af skolens elever.   Der er altså tydelig forskel på den formelle struktur for elevrådet, hvor hver klasse har to repræsentanter, og den reelle struktur, hvor interesserede elever bare duk‐ker op. Der er  ikke nogen procedure  for valg af medlemmer  til  elevrådet. Der er ligeledes  ikke  noget  loft,  for  antal  repræsentanter  per  klasse.  Der  er  ikke  nogen sikring  af,  at  hver  klasse  har  en  repræsentant  i  elevrådet.  Vi mener  på  den  bag‐grund, ikke at man kan tale om en formel demokratisk institution.  Det er her vigtigt at understrege, at hvorvidt elevrådet skal betragtes som en for‐mel demokratisk organisation, ikke har nogen sammenhæng med det, vi i projektet betegner som reel repræsentation.  Vi har i projektet netop ønsket at se på forskel‐len mellem den formelle og reelle repræsentation. Hvorfor det er vigtigt, hvordan vi i projektet opfatter elevrådet, vender vi tilbage til senere i dette afsnit.  Hvis der ikke er tale om en formel demokratisk institution, er det interessant at se på,  hvordan  man  så  kan  betegne  elevrådet.  Ud  fra  interviews  og  resultater  fra spørgeskemaundersøgelsen, vil elevrådet med fordel kunne betegnes som væren‐de et socialt  fællesskab.   Dette betyder ikke, at elevrådet, er en ren vennegruppe, eller at elevrådet ikke længere har nogen demokratisk funktion på skolen. Det be‐tyder, at det er sociale træk, der hovedsageligt er afgørende for det at være med‐lem af elevrådet.  Som beskrevet i kapitel 6 er både elevrådsformanden og de andre elever enige om, at  musikklasserne  fylder  meget  i  elevrådet.  Formanden  beskriver  hendes  egen 
  78 
start  i elevrådet således: ”… jeg meldte mig i 2. g, og der var mange andre fra min 
klasse, der var 4 andre, der allerede sad i elevrådet i forvejen, så det syntes jeg bare, 
var hyggeligt.” (Emilie:interview:2010). Kernen af 3.g’ere der er i elevrådet, beskriver hun således: ”… os, der er 3. g’ere nu, 
vi snakkede helt vildt godt med dem, der gik på årgangen over os, så der var en end­
nu større kerne, som der nu er en lille rest tilbage af.” (Emilie:interview:2010). Elevrådet er bygget op omkring en kerne af elever, der har et socialt fællesskab på skolen. Dette understøtter Hanife, som ikke selv er medlem af elevrådet. Hun be‐skriver det sociale fællesskab således: ”Det billede jeg har af dem, er at de er meget 
hippie, går meget op  i musik og dem selv og deres  ideer og  ikke, hvad andre elever 
tænker på skolen. ” (Hanife:interview:2010). De der er aktive i elevrådet, har altså et socialt liv tilfælles på skolen. Dette stem‐mer godt over ens med de elever, som formanden mener, elevrådet tiltrækker:  
”Der er altid nogen, vi ikke kan fange. Men jeg tror, at vi fanger de aktive elever, dem 
som også er aktive socialt. Dem som hjælper til  festerne, de sidder også  i elevrådet. 
Dem  som optræder  fx,  og  er med  i musicalen,  de  sidder  også  i  elevrådet.  Så  det  er 
dem,  der  ligesom  er  ude,  og  er meget  sociale  og  hjælper  til,  de  sidder  i  elevrådet.” (Emilie:interview:2010). Det er vigtigt for projektet, at vi har en gennemgående forståelse af, hvilken stør‐relse elevrådet er.  Dette er det af flere årsager. Formen på elevrådet spiller natur‐ligvis  ind på hvilke elever, der sidder i elevrådet. Hvis man konkret skal  forholde sig  kritisk  til  elevrådet,  og  dets  opbygning,  er  det  ligeledes  naturligt  at  tage  ud‐gangspunkt i den formelle opbygning. Denne kritik af elevrådet vender vi tilbage til senere i projektet. Men hvorvidt elevrådet kan betragtes som en formel demokra‐tisk organisation eller et socialt fællesskab, er også vigtigt i forhold til, hvilken teori der kan anvendes, og i hvilken form den skal bruges, da elevrådet er analysens ud‐gangspunkt. Fx kan der ved det  formelle demokrati være en  fordel  for eleven, at være erfaren med politisk arbejde, hvorimod det i det sociale fællesskab er vigtige‐re med netværk og interessefællesskab med andre elever på skolen. Dette betyder, 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ikke at politisk erfaring ikke spiller en væsentlig rolle, men er blot et eksempel på, at den anvendte teori, naturligt afhænger af det analytiske udgangspunkt.  
8.2. Elevrådets kulturelle baggrund Ud fra spørgeskemaundersøgelsen synliggøres et mønster af, hvilken baggrund de elever der vælger at engagere sig i elevrådet kommer fra. 
Mors uddannelsesniveau (kilde: spørgeskemaundersøgelse) fig. 8.1: 
 
Fars uddannelsesniveau (kilde: spørgeskemaundersøgelse) fig. 8.2: 
 Som det fremgår af ovenstående diagrammer baseret på spørgeskemaundersøgel‐sen, er der en slående lighed imellem, hvilken uddannelsesbaggrund forældrene til 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elever  i  musik‐  og  samfundsfagsklassernes  har,  og  den  baggrund  forældrene  til medlemmer  af  elevrådet  har.  Bourdieu  beskriver,  den  ressource  agenterne  får igennem  deres  uddannelsesniveau  og  kulturelle  relationer.  Det  vil  blandt  andet sige gennem hjemmet som en kulturel kapital.  Hos Giddens betegnes dette som en af de ressourcer, der er grundlæggende for at kunne udøve magt. Magt og autoritet kræver således at eleven besidder visse mid‐ler, der er forbundet med uligheden, når det gælder ressourcer. Både Bourdieu og Giddens er således enige om, at elevernes faglige ballast fra hjemmet har relevans for elevens engagement. Giddens beskriver den kyndige agent,  som værende central  i  forbindelse med, at forandre og omforme de strukturer agenten befinder sig i. Således kræver det alt‐så,  at  biologieleverne  bliver  bevidste  om  de  strukturer,  der  er  grundlæggende  i opbygningen af elevrådet, for at kunne ændre disse.  Giddens forudsætter desuden, at eleven må have kapacitet, som forudsætning for at handle. I denne sammenhængende er det ligeledes interessant, at kigge på for‐ældrenes uddannelsesbaggrund og heraf elevernes kulturelle baggrund. En vigtig forudsætning  for,  at  eleven kan opnå det denne ønsker,  er  ressourcer. Musikele‐verne opnår på flere punkter, det de ønsker, og via deres sociale kompetencer til‐deles  disse  samtidig  en  særegen  magtudøvelse,  kommunikation  og  forskellige sanktionsformer,  som  kommer  til  udtryk  ved  socialt  samvær.  Det  drejer  sig  om blandt andet ros, anerkendelse, bebrejdelse og kropslige udtryk. I takt med at mu‐sikeleverne bliver mere ressourcestærke,  får disse derved mulighed for, at udøve endnu mere magt, hvilket medfører at de resterende klasser, som ikke har samme ressourcebaggrund og sociale kompetencer, ikke har mulighed for at bryde hand‐lingsmønstret. Musikklassernes magt er altså i høj grad forbundet med uligheden ved ressource og dominans. Hos Bourdieu  ligger strukturen  i  felternes opbygning  indlejret  i agenternes habi‐tus. Habitus afspejler agenternes ureflekterede erfaringer, og det vil  således  ikke være en bevidst proces, når feltet elevrådet domineres af elever med en stærk ud‐dannelsesbaggrund  eller med  stærke  sociale  relationer.  Styrken hos Bourdieu  er 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snarere en betegnelse  for dominans, da det er dén,  indenfor  feltets dominerende kapital, der akkumulerer symbolsk kapital, som skal ses som en ramme for aner‐kendelse. Indenfor elevrådet, er det de elever, der kommer fra forældre med en høj uddannelsesbaggrund, der dominerer feltet. Således vil det være deres kapital, der er adgangsgivende til at akkumulerer symbolsk kapital. Som beskrevet i kapitel 5, adskiller eleverne i elevrådet sig ligeledes fra resten af skolen, ved at have væsent‐ligt anderledes vaner i hjemmet. Dette kan fx ses ved at hele 84,2 % af de elever, der sidder i elevrådet svarer, at de i høj eller meget høj grad føler, at de er blevet inddraget  i  relevante  beslutninger  i  deres  opvækst.  Det  samme  gør  sig  kun  gæl‐dende for 66 % af de elever, der svarer, at de ikke har stillet op til elevrådet. 63 % af medlemmerne af elevrådet svarer, at deres  forældre  i høj eller meget høj grad snakker om politik og samfund i hjemmet, mens det kun gør sig gældende for 38,2 % af de, der ikke har stillet op til elevrådet. Elevernes baggrund skal hos Bourdieu, derfor  ikke  ses  som  en  styrke  til  individuelt  at  kunne  præge  feltet, men  snarere som et udtryk  for hvilken gruppe, der dominerer et  felt. Forklaringen på hvorfor det  netop  er musikeleverne  og  ikke  samfundsfagseleverne,  der  dominerer  feltet elevrådet, på  trods af deres kulturelle kapital  læner  sig  tæt op ad hinanden,  skal findes i, at det er et sammensurium af de dominerende elevers kapital, der ligger til grunde for strukturen i ethvert felt. Netop elevernes sociale kapital spiller en stor rolle  overfor  reelt  engagement  i  elevrådet.  Dette  uddybes  yderligere  i  analysens næstsidste afsnit vedrørende formel og reel repræsentation.  
8.2.1. Delkonklusion Bourdieu  og Giddens  lægger  begge  stor  vægt  på  agentens  kapital/ressourcer,  og ser  denne  som  grundlæggende  for  deltagelse  og magtudøvelse.  Vi  kan  i  spørge‐skemaundersøgelsen se, at musik‐ og samfundsfagseleverne kommer fra hjem med markant højere uddannelsesbaggrund end  resten  af  skolens  elever. Vi  kan  tillige se, at det samme gør sig gældende, for de elever der sidder i elevrådet.  Derudover kan vi se, at musik og samfundsfagseleverne er tydeligt overrepræsenteret i elev‐rådet. At kulturel baggrund yder stor indflydelse på inklusion er både Bourdieu og Giddens enige i og netop dette er tilfældet på Kongsholm. 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Ud  fra  Bourdieu  kan  det  ses,  at  musik‐  og  samfundsfagseleverne  på  Kongsholm Gymnasium har større mulighed for inklusion i feltet elevrådet, da elevrådet netop afspejler deres kulturelle kapital. Giddens forudsætter at agenterne må være i be‐siddelse af en vis mængde ressourcer for at kunne handle. I netop dette perspektiv må det overvejende mønster af en høj uddannelses baggrund kunne betragtes som en væsentlig ressource, for at kunne interagere med elevrådet.  De elever der ikke besidder den samme kulturelle kapital, som den der dominerer elevrådet,  vil  altså dels undgå at  opsøge elevrådet,  da de  ikke kan afspejle deres egen kulturelle kapital i denne, og dels ikke kunne gøre deres indflydelse gælden‐de, da de ikke har de ressourcer der skal til. På den måde vil elevrådet stadig være præget  af  elever med  en bestemt  kulturel  baggrund,  og  dermed  vil  strukturerne omkring elevrådet reproduceres. Disse strukturer vil ligeledes internaliseres i ele‐vernes habitus, hvilket vil være afgørende for deres opfattelse af elevrådet.   Nedenstående analyseafsnit  lægger vægt på elevernes sociale kapital, og de kapi‐talformer  eleverne  kan  akkumulerer  på  Kongsholm.  Fokus  i  analyserne  er  hen‐holdsvis musikklasserne og 1.g’erne på skolen.     
8.3. Musikklassernes dominans  På Kongsholm Gymnasium er musikklasserne  stærkt  repræsenterede  i  elevrådet og meget engagerede i de sociale aktiviteter. Dette skaber et billede af disse elever, som værende socialt stærke og meget aktive, samt efterlader et billede hos nogle af de  resterende  elever  af,  at musikklasserne  prioriteres  højere  end  de  resterende klasser på Kongsholm. I vores interviews går det igen, at musikklasserne altid har været, og er stærkt re‐præsenteret i elevrådet. Anas, Hanife og Line sidder tilbage med en oplevelse af, at det virker begrænsende i mange tilfælde i  forhold til deres deltagelse i elevrådet. 
”Vi kommer på ture sammen, vi laver musical sammen, musikfester får vi også, vi får 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vores egen musikfest og musikcafeer, så der er helt klart et større bånd der.” (Emi‐lie:interview:2010). Som Emilie påpeger, har musikeleverne større mulighed for sociale aktiviteter og arrangementer, som skaber et større fællesskab blandt musikeleverne. Denne socialiseringsproces medfører ifølge Bourdieu en styrkelse af elevernes so‐ciale kapital, som har stor indflydelse på musikelevernes muligheder for at engage‐re sig  i  feltet elevrådet, da netop dette  felt er bygget op omkring musikelevernes sociale og kulturelle kapital. Musikklassernes sociale kapital bliver således styrket allerede fra begyndelsen, da de igennem forskellige aktiviteter gennemgår en soci‐alisering på tværs af klassetrin. Den   generelle opfattelse af elevrådet, som vi har fået  ud  fra  vores  interviews,  er  at  musikklasserne  udgør  kerne  af  elevrådet,  og dermed dominerer feltet.  
” Musikklassen har  altid  været  stærkt  repræsenteret. Det  skabte  rigtig mange pro­
blemer sidste år, fordi der var nogle, der syntes eller lavede sjov med, at det var mu­
sikklassernes enevælde, så vi fik for meget magt, syntes de. Men der sidder kun en fra 
musikklassen under mig, det er så næstformanden, og så har vi lige fået tre med fra 1. 
g musikklassen, så vi er rimelig godt repræsenteret.” (Emilie:interview:2010). 
”… det er de typiske elever, de laver det samme alle sammen, der er egentlig ikke sær­
lig  meget  forskellighed  i  elevrådet,  og  hvis  der  er,  gemmer  de  sig.” (Anas:interview:2010). Netop denne følelse af at forskelligheden gemmer sig, er et produkt af  symbolsk vold. Med henblik på at musikeleverne er meget aktive  i de sociale aktiviteter, dette vil i en anskuelse gennem Bourdieus begreber også præge alle de resterende elevers habitus i en retning, hvor musikeleverne vil være meget mere fremtrædende. Flere af  interviewpersonerne påpeger, at musikeleverne bli‐ver højere prioriteret  end  resten af  skolens elever. Denne  følelse har,  uanset om det i de konkrete tilfælde er rigtigt eller forkert, tæt forbindelse til anerkendelsen af musikelevernes kapital, der bliver initieret i alle elevernes habitus. Således vil de resterende elevers  subjektive muligheder blive afstemt med de objektive  realite‐ter.  
  84 
Ifølge Giddens har agenten mulighed for, at præge eksisterende strukturer og der‐ved, yde indflydelse på en allerede eksisterende situation. Overført på observationerne på Kongsholm Gymnasium kan man sige, at en præg‐ning i hvert fald er besværliggjort, eller sværere for dele af eleverne på skolen. Mu‐sikklasserne og de resterende klasser har ikke de samme muligheder i form af so‐ciale aktiviteter, og det kan da antages, at de resterende klasser er begrænsede  i forhold til at deltage i elevrådet, da flere ting peger i retning af, at socialt engage‐ment  er  essentielt  for  deltagelse  i  elevrådet.  Giddens’  strukturationsteori  forud‐sætter, at eleven er kyndig, og som nævnt via handling og magt kan have indflydel‐se. Elevrådets interesser er bygget op omkring de elever, der udgør majoriteten af elevrådet, nemlig musikklasserne og 3. g’erne. Således vil disse have mulighed for at udøve magt. De resterende elever har i første omgang ingen interesse i de em‐ner, der er på dagsordenen. Dette medfører en manglende lyst til at blive inddraget i elevrådet. Derudover er disse elevers mulighed for at præge og have indflydelse på  elevrådet  tvivlsomme,  da  de  ikke  besidder  de  ressourcer,  der  kræves  for  at kunne gøre sin indflydelse gældende.  
” At det kunne være mere anderledes. At det kunne være mere for os, der har en an­
den interesse. De tænker okay, det her er sjovt, men tænker ikke på, hvad andre synes 
er sjovt.” (Hanife:interview:2010). Hanife rejser her et ønske om en ændring af den interesse, elevrådet er bygget op omkring som værende grundlæggende for at op‐nå bredere deltagelse. 
”… så det har været svært at komme ind i det på den måde som samfundsfagselev. Det 
er  hovedsageligt  musikklasserne,  der  sidder  der,  og  det  kan  man  tydeligt  se.” (Line:interview:2010). Musikeleverne har som nævnt mulighed for igennem hand‐ling at træffe beslutninger, som kommer dem selv til gode. De benytter deres socia‐le ressourcer som et medie, hvorigennem de kan udøve magt.  Giddens arbejder med, at der både eksisterer tilsigtede og utilsigtede konsekven‐ser af agenters handlinger. Når musikeleverne deltager i elevrådet, vil det sociale fællesskab, der opstår omkring det at være musikelev i elevrådet være en tilsigtet konsekvens af handlingen, hvor agenten engagerer sig  i elevrådet og i det sociale 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fællesskab. Samtidig vil dette da have den utilsigtede konsekvens, at denne hand‐ling kan virke ekskluderende på elever, der ikke indgår i samme sociale fællesskab, da de ikke besidder den ressource, det giver at være musikelev. Strukturer er i Giddens øjne foranderlige størrelser og forandres i interaktion med agenterne i det sociale rum. Når Line rejser et ønske om at forandre elevrådet og sammen med flere andre fra sin klasse møder op til et elevrådsmøde, er dette net‐op  et  udtryk  for  Giddens  aktør‐struktur  dualitet,  hvor  strukturerne  forandres  i samspil med agenterne. Giddens anerkender dog, at der må være en vis mængde ressourcer  til  rådighed  i  forhold  til den enkelte agents position,  for at denne kan omforme strukturer. Dette kan spille en rolle overfor, hvorfor det er Line og andre elever fra samfundsfagsklassen, der vælger at træde ind i elevrådet, for at forandre det, og netop ikke Hanife eller andre elever fra biologiklassen. Her kan der blandt andet  rettes henblik på  figur 8.1 og 8.2,  som netop  forklare,  at  samfundsfagsele‐verne generelt har  forældre med højere uddannelsesbaggrund end biologielever‐ne. Line og hendes klassekammeraters intentioner er således et tydeligt eksempel på,  at  ressourcer  og  kapital  er  grundlæggende  for muligheden  for  at  bryde med handlingsmønstret. Ifølge Giddens er en utilsigtet konsekvens af Line og de andre samfundsfagselevers  tilvalg  af  elevrådet,  at  de  kan  være med  til  at  reproducere strukturen. Her er det sociale fællesskab i centrum i forbindelse med engagement i elevrådet,  da  Lines  påvirkning  af  strukturen  åbner  op  for  andre  fællesskaber  i elevrådet, denne gang er det dog et fællesskab omkring det at være samfundsfags‐elev, således vil det stadig kræve et socialt  fællesskab at engagere sig  i elevrådet.  Strukturen er blot ændret  fra kun at omfatte  sociale  fællesskaber bygget op om‐kring musik. Dog vil den overordnede struktur, hvor musikelevernes præmiering i form af sociale ressourcer på skolen stadig have indflydelse, på hvilke agenter der engagerer sig i elevrådet.  
”Jeg tror, at de vil være mere med i det. De får så mange muligheder, de bliver set i 
bedre lys, kan man sige. Der bliver holdt mange flere ting, jeg synes det er fedt at der 
er musikcaféer næsten hver fredag og de får deres hytteture, det er også fair, men det 
er en lille gruppe, det er jo tre klasser.” (Anas:interview:2010). 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Hanife peger som tidligere nævnt på, at den primære grund til at der  ikke er op‐bakning til elevrådet fra biologiklassen som værende, at det ikke interesserer dem. En  utilsigtet  konsekvens  af  Hanifes  fraværende  handling  bliver,  at  det  mønster som fra første færd ifølge Hanife ligger til grunde for hendes fravalg reproduceres, da hverken Hanife eller andre elever med andre interesser er til stede, for at kunne påvirke elevrådet i en anden retning.  Bourdieu  skildrer  felter  som  værende  en  foranderlig  størrelse.  Således  kan  det godt tænkes, at feltet elevrådet kan forandres til aktivt at kunne rumme samfunds‐fagselever. Dog er den måde, hvorpå samfundsfagseleverne prøver at komme ind i elevrådet  bygget  op  omkring  samme  præmis  som musikelevernes  engagement  i elevrådet,  nemlig  social  kapital,  da  det  er  omkring  et  socialt  fællesskab,  Line  og hendes klassekammerater prøver at præge feltet. Det vil sige, at den overfladiske opbygning af  feltet elevrådet vil kunne ændres til også, at omfatte samfundsfags‐elever, men underliggende vil det stadig være social kapital, der er  i centrum for deltagelse i elevrådet. Hos Bourdieu spiller begrebet symbolsk vold en stor rolle for, hvordan agenterne agerer, da den  symbolske vold  internaliserer de objektive  realiteter  i  agenternes habitus. Dette bunder i Bourdieus observationer af de Algeriske bønders migration til byerne, hvor netop bøndernes reelle muligheder blev  initieret  i deres habitus. Den  symbolske  vold  præger  de  dominerende  såvel  som  de  dominerede  elevers habitus. ”…jeg tror bare, at man kan mærke rent mentalt, at de prioriterer dem høje­
re. Sådan er det bare.” (Anas:interview:2010). De resterende elevers habitus bliver afstemt med deres objektive muligheder og de sociale strukturer, da de internali‐seres  i  alle  elevernes  habitus. Musikeleverne  kommer  således  til  at  fremstå  som bedrestillede, hvilket vil opretholde det overordnede mønster, hvor musikeleverne er i centrum af elevrådet og måske endda i centrum af skolen. Uddybende kan der fokuseres på Anas’ udtalelse omkring musikklassernes fordele: ”Det kan godt være, 
at det er et tilfælde, men går du ind i musikklassen og vores klasse, kan du se borde 
og  stole,  hvordan  de  er  bedre.  Sådan  har  det  været  i  nogle  år,  tror  jeg.” (Anas:interview:2010). 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Hvis det forholder sig sådan, at musikeleverne tilfældigvis har bedre materialer til rådighed, kan dette ses som et produkt af musikelevernes symbolske kapital, der reproduceres  i  fordelingen  af  materialer  på  skolen.  Alternativt  kan  det  hænge sammen med at de materialer, musikeleverne har til rådighed, fremstår bedre end de materialer de resterende klasser har således at musikklassernes symbolske ka‐pital,  afspejles  i  materialerne.  Dette  kan  ses  som  et  produkt  af  musikelevernes symbolske kapital der afspejles i deres materialer. Samme mønster kan ses i Lines opfattelse af musikelevernes symbolske kapital. ”Her på Kongsholm synes jeg, at det 
meget er musikklasserne der deltager. De får lidt ekstra ting, og det er også dem, der 
er  i  elevrådet,  synes  jeg  for  det  meste…”  (Line:interview:2010).  Her  fremstår  det oven  i købet, at den  interaktion med  felterne,  som musikeleverne  igennem deres kapital har adgang til, er med til at akkumulere ny kapital og på den måde samtidig styrke deres symbolske kapital, som har stor betydning for elevernes deltagelse i elevrådet. I  forhold  til  ovenstående  citater,  som  er  sammenholdt med  Bourdieus  begreber, går elementer af samme struktur igen, hvis man ser denne proces ud fra Giddens’ strukturationsteori. Eleverne  trækker på  strukturen og dermed de  regler og  res‐sourcer og den kapacitet, som er indlejret i eleven ved reproduktionen af det socia‐le  liv. Der  skabes  således en  form  for udefra påvirkende struktur mellem musik‐eleverne og de  resterende elever,  som gennemgående  reproduceres  i henhold  til elevernes interaktion med elevrådet, og via de strukturelle egenskaber de trækker på, når de handler. På den måde sker der et skel mellem eleverne på gymnasiet.  Ved brug af Giddens kan der desuden argumenteres for at de strukturelle forhold, som  reproduceres,  både  er mulighedsskabende  og  begrænsende  for  eleverne  på Kongsholm Gymnasium. Musikeleverne har mulighed for, via de strukturelle egen‐skaber, at deltage og følger således handlingsmønsteret. Derimod er de resterende elever i dette tilfælde begrænsede. Disse har kun mulighed for at bryde med hand‐lingsmønsteret,  hvis  den  udefra  påvirkede  struktur  er  den  samme,  eller  hvis  de opbygger en social ressource, der kan matche, den musikeleverne besidder.  
8.3.1. Delkonklusion 
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For at opsummere kan man sige, at musikklassernes sociale kapital ifølge Bourdieu reproduceres  indenfor feltet elevrådet. Den anerkendte sociale kapital, som giver musikklassernes  elever  mulighed  og  adgang  til,  at  deltage  i  forskellige  arrange‐menter, bibeholdes og reproduceres i og med, at fokus opretholdes, selv på de nye musikklasser. Den kulturelle kapital, som dækker over berigelse i forbindelse med socialisering,  reproduceres  i denne sammenhæng sammen med den sociale kapi‐tal. Dette styrker musikelevernes symbolske kapital, da disses sociale og kulturelle kapital  i  forlængelse  af  reproduktionen  således  anerkendes  i  højere  grad  end de resterende elevers kapitalformer. Dette har stor betydning for repræsentationen i feltet, men også for agenternes videre færd i den overordnede sociale alkymi.  Giddens strukturationsteori forudsætter, at den kyndige elev har mulighed for via handling og magt at øve indflydelse på en specifik situation eller proces. I forhold til observationerne, kan man ikke afvise, at det kan lykkes for, fx samfundsfagsele‐verne at påvirke strukturen i en retning, hvor de får mere indflydelse på elevrådet. I givet fald, vil dette kunne ses som et produkt af den magt de har, i og med, at de møder flere op sammen. Som Giddens beskriver agenten, er Line netop klar over, at musikeleverne præger elevrådet, og vil derfor have mulighed for gennem hand‐ling at påvirke strukturen. Samtidigt er de elever, som ikke er en del af fællesska‐bet omkring musikklasserne, begrænset af de strukturer, der produceres på skolen i  forbindelse med,  at musikklasserne  dominerer  elevrådet.  Således  reproduceres strukturen, og handlingsmønstret  forbliver det samme. Medmindre eleverne bry‐der handlingsmønstret, vil elevrådet fortsat være domineret af musikklasserne og 3.g’erne. Der er en mulighed for, at dominansen af elevrådet udvider sig  i  forbin‐delse med Line og de andre samfundsfagselevers engagement. Dette engagement er  dog bygget  op  omkring  sociale  ressourcer,  om mønstret med den  sociale  res‐source som mulighedsskabende for engagement vil således reproduceres. Giddens arbejder med, at der både eksisterer tilsigtede og utilsigtede konsekven‐ser af agenters handlinger. Når musikeleverne deltager i elevrådet, vil det sociale fællesskab, der opstår omkring det at være musikelev i elevrådet være en tilsigtet konsekvens af handlingen, hvor agenten engagerer sig  i elevrådet og i det sociale 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fællesskab. Samtidig vil dette da have den utilsigtede konsekvens, at denne hand‐ling kan virke ekskluderende på elever, der ikke indgår i samme sociale fællesskab, da de ikke besidder den ressource, det er at være musikelev.  
8.4. 1.g’erene på Kongsholm – begrænset af strukturer  I det følgende afsnit, vil vi se nærmere på 1.g´ernes rolle i elevrådet, og hvordan de strukturer  elevrådet  er  bygget  op  omkring,  påvirker  deres  reelle  muligheder  i elevrådet. Dette er især interessant af to grunde. For det første er elevrådet afhæn‐gig af, at der hele tiden kommer nye medlemmer i takt med at gamle elever går ud af  skolen,  og  dermed naturligt  også  stopper  i  elevrådet.  Elevrådets  ”overlevelse” afhænger altså af, at de nye elever bliver aktive. For det andet giver elevrådsfor‐manden  eksplicit  udtryk  for,  at  hun  gerne  så  flere  1.g’ere  i  elevrådet,  samtidigt med, at de 1.g’ere vi har  interviewet nævner, at man som 1.g’er,  føler sig mindre velkommen i elevrådet. Anas har på mange måder aktivt forsøgt at involvere sig i elevrådet, men står tilba‐ge med en  følelse af  ikke at blive hørt. Dette har  ikke resulteret  i en vrede rettet mod eleverne i elevrådet eller mod elevrådets arbejde. Det har snarere ført til op‐givende følelser overfor et engagement i elevrådet. 
”De  (formanden og næstformanden,  red.)  er  totalt  flinke,  og de  styrer det  virkelig 
godt, og jeg er glad for, at de er der, men det er stadig lidt som om, at de lytter mere 
på deres egne elever, altså dem de kender, dem de går i klasse med, eller har kontak­
ter med i stedet for de nye 1. g’ere. De bliver ved med at sige, at vi skal have flere 1. 
g’ere  (…) Når  jeg  så  fx har hentet  flere,  virker det  som, om det bare  er  lige meget. 
Fordi det er dem, der styrer det.” (Anas:Interview:2010). Det  er  en  kritik  af  opbygningen  af  elevrådet,  strukturen,  hvor  udefrakommende har svært ved at komme til orde. Dette kan søges forklaret ud fra Bourdieus kapi‐talbegreb. Det kræver en særlig kapital, at blive accepteret og hørt i ethvert givent felt. Da felter reproducerer sig selv, ud fra den kapital der er den dominerende in‐denfor feltet. 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Indenfor ethvert felt finder en akkumulering af kapital sted. Denne kapitalakkumu‐lering  har  stor  betydning  for  agenternes  videre muligheder  indenfor  den  sociale alkymi. Indenfor feltet Kongsholm er det tydeligt, hvordan de elever der er aktive socialt præmieres ved, at der holdes særlige sociale arrangementer for netop den‐ne gruppe. Gruppen får på den måde styrket deres sociale kapital, og dermed også deres symbolske kapital og har dermed adgang til nye felter, der akkumulerer nye kapitaler. Således reproduceres de sociale strukturer. Ud  fra Bourdieu kan man  sige,  at  elevernes  symbolske kapital  afgør,  hvordan de bliver opfattet og hørt. Da feltet elevrådet er bygget op omkring 3. g´ernes sociale og kulturelle kapital,  bliver Anas nedprioriteret,  da han går  i  1.  g,  og derfor  ikke besidder den samme kulturelle kapital som 3. g´erne. Desuden går han heller ikke i en af musikklasserne, og på den måde har han heller  ikke samme sociale kapital som de andre, der netop går i disse klasser. Generelt kan grunden, til at de nye ele‐ver ikke føler, at de bliver hørt, skyldes at de ikke besidder den symbolske kapital, der kræves for at kunne agere indenfor elevrådet som felt. Det er netop denne ka‐pital,  de  dominerende  elever  besidder,  og  som  er  fundamental  for,  at  kunne interagere med et felt. Hvad enten vi snakker social eller kulturel kapital, vil dette spille ind. Social og kulturel kapital er altså afgørende, for at opnå adgang til feltet elevrådet. Ligeledes har den symbolske vold indflydelse på Lines habitus, da hun ikke tror, at hun som 1. g´er har en viden, der er tilstrækkelig til at kunne udtale sig om hvor‐dan elevrådet har indflydelse på driften af Kongsholm. Dette hænger igen sammen med, at elevrådets opbygning består af 3. g´ernes symbolske kapital og kan forkla‐res med  at  Line,  som er  styret  af  hendes habitus,  ikke  føler  at  hendes  kapital  er tilstrækkelig til at opnå adgang til feltet elevrådet. 
”… nu har jeg jo ikke gået her så længe, men ja, det har jeg bestemt indtryk af, at de 
får nogle ting  igennem. Men  jeg har  ikke været med til at høre de større beslutnin­
ger.”  (Line:interview:2010).  Denne  symbolske  vold,  omkring  1.g´ernes  kapital, kommer  netop  til  udtryk  i  nedenstående  citat,  hvor  Emilie,  udtaler  sig  omkring hendes  position  som 1.  g´er:”  I  1.g  synes  jeg  ikke,  at  jeg  havde  noget  at  byde  ind 
med.” (Emilie:interview:2010). Dette er et udtryk for Emilies habitus og vil dermed 
  91 
også reproduceres i hendes adfærd overfor 1.g’ere i elevrådet.På trods af at elev‐rådet  forsøger  at  få  flere  1.g´ere  til  at  deltage  i  elevrådsmøderne  gennem opfor‐dringer og udtalelser, er de igennem ubevidste handlinger, med til at reproducere strukturer,  der  gør  det  sværere  for  1.g  eleverne  at  falde  godt  tilpas  i  elevrådet. Denne struktur  ligger  institutionaliseret på Kongsholm, da dette  fremstår som et historisk forankret mønster. Man kan ligeledes anskue dette ud fra Giddens strukturationsteori. Giddens mener at strukturer i høj grad er omformelige. Det vil sige, at det teoretisk vil være muligt at bryde med den struktur, der er i elevrådet. Anas og de elever som ikke har den samme  kapacitet,  ressourcer  og  sociale  kompetencer,  som  musikklasserne,  har  dog svært ved at komme ind i elevrådet på lige fod med musikklasserne.  Dette  kan  hænge  sammen med  Giddens  udtryk  omkring  bevidsthed  og  tryghed. Trygheden for eleverne vedligeholdes gennem handlingsrutiner, som forudsætter den  praktiske  bevidsthed  og  er  med  til  at  skabe  grundlag  for  strukturdannelse. Behovet for tryghed kan ses markant i forhold til både musikklasserne og 1.g’erne. Musikklasserne opnår tryghed i og med, at de har et socialt fællesskab, som går ud over de  resterende klasser. På denne måde er musikelevernes handlinger drevet umotiveret af,  at opnå anerkendelse,  tillid og  tryghed  i  elevrådet.   Reglerne,  som ifølge Giddens’ definition omhandler ’how to go on in social life’, er institutionalise‐ret  i elevernes handlingsrutiner, som reproducerer de velkendte og stabile hand‐lingsmønstre, som opfylder ønsket om tryghed. De resterende elever, som ikke er en del af det nævnte sociale fællesskab, opnår derfor ikke den samme tryghed ved deltagelse  i elevrådet.   Nye elever på skolen er naturligt  ikke en del af de sociale relationer,  der  skaber  tryghed  ved  elevrådet,  og  kan  derfor  føle  sig mindre  vel‐kommen og inddraget i elevrådet. Dette udtrykker Anas således: ”Jeg føler mig ikke 
helt tilpas, når jeg er til elevrådsmøde. Det er som om, jeg ikke rigtig kan sige noget, 
fordi så er det bare en kommentar, der kommer, og så er det dét. Det tror jeg, at jeg 
har kunnet mærke fra starten af.” (Anas:interview:2010). Emilie påpeger, at eleverne der melder sig til elevrådet, kun skal gøre det, hvis de har lyst og interesse, for at være med i elevrådet. ”Det kræver, at der er nogle elever 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med  nogle  gode  holdninger,  der  synes,  at  der  er  noget,  der  skal  laves  om.”  (Emi‐lie:interview:2010).  En stor del af elevrådet består af elever fra musikklasserne. Hvis man anskuer pro‐blemstillingen omkring manglen på 1.g’ere igennem Bourdieus begreber, vil netop opbygningen af  feltet omkring musikeleverne og 3.g’ernes kapital, have  stor  ind‐flydelse  på  feltets  illusio,  da  denne  vil  være  bygget  op  omkring  de  dominerende elevers  kapital.  Dette  mønster  vil  også  afspejle  sig  i  de  resterende  elever  på Kongsholms habitus,  og dermed på hvem der  viser  interesse  for  elevrådet. Atter engang  vil  en  afstemning  af  realiteternes  stand  påvirke  elevernes  habitus,  og  på den led vil dem, der viser interesse for feltet være tæt forbundet med den kapital, feltet er bygget op omkring. 
”Først var det fordi, at det var nogle hyggelige mennesker, der sad her. Jeg sad også i 
elevrådet, da jeg gik i folkeskole, og har altid gjort det, så det synes jeg var en selvføl­
ge, at det var noget af det, jeg gerne ville. Så jeg meldte mig i 2.g, og der var mange 
andre fra min klasse, der var 4 andre, der allerede sad  i elevrådet  i  forvejen, så det 
syntes jeg bare, var hyggeligt.” (Emilie:interview:2010).  Dette mønster afspejler sig også i baggrunden for Emilies eget engagement i elev‐rådet, der fra første færd var på baggrund for at hun kunne afspejle sin egen kapi‐tal i feltet og de elever der sad der. Det er altså afgørende, at man kan afspejle sig selv i feltet, og dermed have interesse for at deltage i det.  
”Jeg kunne godt tænke mig at der generelt var flere 1.g’ere, som kunne være med til 
at overtage.” (Emilie:interview:2010). Sådan udtrykker Emilie sit ønske om, at der kommer  flere  1.g’ere  i  elevrådet.  Det  klargøres  under  interviewet  med  Emilie, hvordan elevrådet har bestået af en hård kerne fra 2. og 3.g. Emilie nævner, at der gik mange 3.g’ere ud, og på den måde blev der stor udskiftning i elevrådet, og der‐for kom der også mange nye deltagere.  Dog nævner hun også, at der samtidig har været et stort frafald af deltagere, og der på den måde, ikke vil være mange tilbage i elevrådet næste år. Der er altså fra elevrådets side et oprigtigt ønske om, at invol‐vere flere 1.g’ere i elevrådet, for at sikre at der fortsat er et aktivt elevråd på skolen i fremtiden. 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Ved brug af Giddens, vil man i henhold til ovenstående, kunne give et bud på, hvor‐dan det kan være, at elevrådet udtrykker et ønske om flere 1.g´ere, men dog ikke får det opfyldt.  Dette sker da agenten ved den praktiske bevidsthed er klar over hvad denne fore‐tager  sig.  Emilie  prøver  på  den måde  at  forklare  via  den  praktiske  kundskab  og gøre 1.g´erne bevidste om, at det er vigtigt, at de viser interesse overfor elevrådet, da det har betydning for dets overlevelse. Ubevidst er Emilies handlinger dog sam‐tidig styret af, at hun ønsker, at opnå tillid og tryghed i samværet med andre. Dette er  relevant  i  og med,  at  strukturen herved  reproduceres og musikklasserne med deres sociale fællesskab forbliver dominerende. Således er den utilsigtede konse‐kvens, at de  resterende elever begrænses af  strukturen. De ubevidste handlinger fører  derfor  i  dette  tilfælde  til  dårlig  kommunikation mellem  1.  og  3.g´erne,  der sidder i elevrådet.  Dette kommer ligeledes til udtryk hos Anas, som er 1.g´er og repræsentant for sin klasse, men samtidig bliver ledt væk fra elevrådet, da han ikke føler sig som en ak‐tiv del af elevrådet. ”Jeg er ikke så meget til møderne. Det er mest fordi, at jeg ikke 
rigtig  føler,  jeg  har  indflydelse  i  elevrådet.  Selvom  de  siger  at  de mangler  1.g’ere” (Anas:interview:2010). Vedrørende ovenstående citat kan Giddens’ begreb  framing  inddrages. Anas væl‐ger  ikke at møde op til elevrådsmøderne og positionerer sig altså ud  fra de ram‐mevilkår som er dannet i forbindelse med musikklassernes dominans. Anas og ele‐verne  udenfor musikklasserne  og  elevrådet  har  således  et  afgrænset muligheds‐område,  hvor  disse  er  begrænset  i  deres  handlinger.  Eleverne mister  ud  fra  be‐grænsningerne interessen til elevrådet og lysten til, at deltage.  
8.4.1. Delkonklusion  Efter denne del af analysen, tegner der sig et gennemgående billede. Elevrådet er styret  af  en  bestemt  gruppeelever. Denne  gruppe udgøres  hovedsageligt  af  2.  og 3.g’ere, og domineres af musikeleverne. Dette medfører at mange elever i 1.g ikke opnår en interesse for elevrådet. Endvidere medfører det, at de 1.g’ere der deltager i  elevrådet,  føler  sig  nedprioriteret  og  utrygge.  Tilsammen  resulterer  dette  i  en 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eksklusion af 1.g’erene fra elevrådet. Denne eksklusion kan forklares ud fra Bour‐dieus begreber om social kapital og illusio.  Desuden kommer Bourdieus begreb symbolsk vold tydeligt til udtryk, i den måde elevrådsmøderne  betragtes  af  medlemmerne  selv.  Herudover  benyttes  Giddens teori da praktisk bevidsthed, diskursiv bevidsthed og det ubevidste niveau klargø‐re hvordan agentens handlinger kommer til udtryk, og hvordan disse kan føre til utilsigtede konsekvenser.  Ud  fra  ovenstående  analyse,  mener  vi  desuden,  at  man  kan  kritiserer  Giddens struktur‐aktør  forhold.  Som  vi  lige  har  set,  ønsker  Emilie  at  der  kommer  flere 1.g’ere i elevrådet. Men samtidigt, er hun selv med til at reproducerer, de struktu‐rer  der  holder  1.g’erne  ude  af  elevrådet.  Emilie  handler  ud  fra  sin  praktiske  be‐vidsthed. Men de utilsigtede konsekvenser af hendes handlinger (eksklusionen af 1.g’ere)  er  så  store,  at  hun  direkte modarbejder  sine  egne motiver  for  handling. Altså kan man stille spørgsmålstegn ved, hvor kyndig agenten (Emilie)  i dette til‐fælde  er.  Dette  paradoks  kan  også  beskrives  ud  fra  Giddens  egen  opfattelse  af strukturer. Giddens beskriver strukturerne som værende både mulighedsskaben‐de og begrænsende. Den umiddelbare konklusion vil være, at strukturerne er mu‐lighedsskabende for musikeleverne, og begrænsende for fx 1.g’ere og biologielever. Men  i dette  tilfælde,  er  strukturen både mulighedsskabende og begrænsende  for Emilie, da de strukturer hun gennem sine handlinger selv er med til at skabe, lige‐ledes begrænser hende, da hun ikke kan opnå sit mål, om at få flere 1.g’ere med i elevrådet.   
8.5. Forskellen på formel og reel repræsentation I interviewet med Hanife, der er biologielev, er det gennemgående, at der i hendes omgangskreds er en meget  lav grad af  interesse  for elevrådet. Biologiklassen har ingen repræsentant  i elevrådet, dette  forklarer Hanife med: ”Fordi der  ikke er no­
gen interesse for det.” (Hanife:interview:2010). Denne indstilling til elevrådet kan kædes sammen med Bourdieus observationer af det franske og japanske demokrati: 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”I ved alle at det for Japans vedkommende er blandt de dårligst uddannede kvinder i 
landdistrikterne man finder den højeste valgdeltagelse. På baggrund af en analyse af 
ved­ikke­svarene  i  analyseinstitutternes meningsmålinger,  har  jeg kunnet påvise at 
det i Frankrig derimod især er hos kvinderne, de dårligst uddannede og dårligst stil­
lede  økonomisk  og  socialt,  at  man  finder  det  største  antal  ved­ikke­svar  –  og  den 
største politiske ligegyldighed. Den apolitiske indstilling, der skyldes at man ikke er i 
besiddelse af de redskaber der er nødvendige for at reelt at kunne deltage i den poli­
tiske diskurs, giver sig det ene sted slet og ret udtryk  i en politisk afholdenhed – en 
sofavælgeradfærd  – mens  den  det  andet  sted  ytrer  sig  i  en  slags  apolitisk  engage­
ment. Man må også  spørge  sig  selv  om hvilke  historiske  forudsætninger  det  er  der 
gør, at det er de konservative partier i  Japan der – takket være meget specielle for­
mer for klientelisme – har kunnet drage fordel af bestemte gruppers tilbøjelighed til 
uforbeholdent at uddelegere deres politiske rettigheder – en tilbøjelighed der  frem­
mes  af  en  overbevisning  om  at  man  ikke  besidder  den  statusmæssige  og  tekniske 
kompetence  som  er  nødvendig  for  at  kunne  deltage  i  det  politiske  liv.”  (Bour‐dieu:1997:18). Der  kan  drages  klare  paralleller mellem Bourdieus  udredning  af  vælgeradfærd  i Frankrig og Japan og eleverne på Kongsholms adfærd overfor elevrådet. Den lige‐gyldige indstilling til elevrådet, der blandt andet gør sig gældende i biologiklassen, som ikke har en repræsentant i elevrådet, hænger sammen med at disse elever qua symbolsk vold har fået indarbejdet i deres habitus, at elevrådet ikke er noget, der interesserer dem. Samme mekanisme  bare med  andet  fortegn  gør  sig  gældende  for  de  elever,  der formelt er repræsenterede i elevrådet, men reelt ikke bruger sin stemme i elevrå‐det.  Det  vil  være  nærliggende  at  det  er musikeleverne,  der  besidder  den  sociale kapital, der kvalificerer en til at sidde ”længere oppe i nærheden af” formanden og de andre medlemmer af elevrådet, da disse elever øger den form for social kapital, der er central for at kunne begå sig indenfor feltet elevrådet. Emilie bekræfter også i interviewet, at det er musikeleverne, der sidder oppe for enden. Emilie distancerer sig fra de elever, der sidder i den anden ende af bordet, ved at sige at det er dem, der sidder ”nede” og ”de elever der sætter sig langt væk”. Denne 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distance  rummer  en  symbolsk  vold,  der  i  sagens natur  er  fuldkommen ubevidst. Det er ureflekteret, at Emilie føler at de elever, der ikke siger så meget sidder nede og skal ses som et produkt af den symbolske volds indflydelse på Emilies habitus. Denne indflydelse vil gøre sig gældende for de elever, der sidder i den anden ende. Disse vil føle, at de er ekskluderet fra fællesskabet i den anden ende af bordet. Det‐te underbygges  i både  interviewet med Anas og Line:  ”Man kan  se hvem, der har 
styr  på  det.  (…)  Folk  sidder  på  faste  pladser,  og  så  er  det  dem,  der  snakker.” (Anas:interview:2010). Musikelevernes placering i den ene ende af bordet, og Emilies distance til eleverne i den anden ende rummer, set gennem Giddens strukturationsteori, en dualitet af tilsigtede  og  utilsigtede  konsekvenser.  Den  tilsigtede  konsekvens  af  handlingen hvor musikeleverne placerer sig i samme ende af bordet ved møderne er tilsigtet, for at agenterne opnår den tryghed, der er  forbundet med at optræde i et  fælles‐skab.  Den  konkrete  handling  er  dog  ureflekteret,  da  denne  rummer  utilsigtede konsekvenser, blandt andet at de elever, der er udenforstående for fællesskabet i den ene ende af bordet, vil blive ekskluderet fra deltagelse i mødet, da disse ikke opnår den samme tryghed som musikeleverne. Samtidig ligger der også utilsigtede konsekvenser af de elever, der vælger ikke at deltage i mødernes handlinger. Disse er nemlig medvirkende i en reproduktion af normen, hvor det kun er musikelever‐ne, der deltager på elevrådets møder. 
”De syntes, at det var godt at se nogle nye mennesker. Det sagde de. Det var meget 
deres interne snak, vi kunne ikke være særlig meget med første gang, men der var jo 
selvfølgelig  heller  ikke  så  meget  på  programmet.”  (Line:interview:2010).  På  det elevrådsmøde Line har deltaget i, har hun altså en oplevelse af, at der er meget in‐tern snak, og at de ikke kunne være særlig meget med. Det er netop denne følelse den symbolske vold, der ligger i opdelingen af elevrådet, der skabes for de elever, der sidder i den anden ende. Deres habitus bliver præget i en retning, af at de ikke kan bidrage med noget, og dermed ikke reelt vil kunne deltage, men kun formelt vil være til stede.  
”Det er de samme, der siger noget, og så Emilie elevrådsformanden hun siger rigtig 
meget. Det er hende, der siger det meste, og så er der nogle få, der også kommer med 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nogle ting. Der var mange første g’ere, der bare sidder og ikke rigtig siger noget. De 
var ikke rigtig med.” (Line:interview:2010).  Her fremgår det, at den tavse repræsentation er gennemgående for 1. g’erne i elev‐rådet. Det kan forklares med, at der er en gennemgående følelse af  ikke at kunne bidrage med noget som et produkt af den symbolske volds indflydelse på elevernes habitus. Forestillingen om ikke at kunne bidrage med noget, er alts indlejret i 1. g elevernes habitus. Netop denne forskel på formel og reel repræsentation er central, og leder tilbage til Bourdieus udredning af deltagelsen i det franske og japanske demokrati.  
”Hvis man nu kommer med nogle idéer, eller har nogle pointer, så ser det ikke ud til 
at  blive  til  noget.  (…) De  lytter,  og  de  nikker, men  i  sidste  ende  er  det  nok  glemt.” (Anas:interview:2010).  De  forskellige  udtryk  i  attituden  overfor  feltet  elevrådet kan tegnes parallelt med den blandede attitude overfor det demokratiske felt. Der er nogen, der  får en attitude af  ligegyldighed  indlejret  i deres habitus, da de  ikke har den kapital, feltet er bygget op omkring. For andre kommer den samme følelse til udtryk igennem en formel deltagelse i feltet, der dog ikke kan betegnes som væ‐rende en  reel deltagelse, da der er tale om en passiv deltagelse. Det er den samme mekanisme, som Bourdieu skildrer som et apolitiske engagement, hvor agenterne uddelegerer deres stemme til de agenter, der besidder de statusmæssige og tekni‐ske kompetencer, der er nødvendige for at kunne deltage aktivt i feltet. Felter har det med, at lukke sig omkring agenterne, der besidder den indenfor feltet domine‐rende kapital. Det er denne kapital, der reproduceres indenfor feltet. Feltets illusio er tæt kædet sammen med den kapital, der er dominerende indenfor feltet, og netop dette har betydning for hvilke agenter, der har interesse for at en‐gagere sig i feltet. Hanifes opfattelse af, hvilke elever der er i elevrådet hænger tæt sammen med musikelevernes sociale kapital: ”Det billede jeg har af dem, er at de er 
meget hippie, går meget op  i musik og dem selv og deres  ideer og  ikke, hvad andre 
elever tænker på skolen.” (Hanife:interview:2010). Hanife har altså et billede af, at det er et fællesskab bygget op omkring musikele‐vernes interesse, og at det netop er denne, der arbejdes hen imod igennem elevrå‐dets arbejde. Det er gennemgående, at Hanife beskriver sig selv og hendes venners manglende interesse for elevrådet med, at det ikke er noget der interesserer dem. 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For at Hanife skulle træde ind  i elevrådet skulle det:  ”… være mere anderledes. At 
det kunne være mere for os, der har en anden interesse. De tænker okay, det her er 
sjovt, men tænker ikke på, hvad andre synes er sjovt.” (Hanife:interview:2010). Dette afspejler, at feltet elevrådets illusio præges og reproduceres af de elever, der udgør majoriteten af det enkelte felt. Denne illusio virker på mange måder ekskluderende for de elever, der ikke besidder samme kapital som den dominerende, og kommer til udtryk i en manglende interesse for at blive inddraget i feltet. I forhold til elev‐rådets  illusio  er  der  igen  et  samspil mellem  den  sociale  og  kulturelle  kapital.  At feltets illusio reproduceres af de agenter, der udgør feltet, kan ses i spørgeskema‐undersøgelsen. De elever der sidder  i elevrådet, har også en helt anden interesse for at deltage i feltet, end de der ikke gør. 84,2 % af de elever, der svarer at de sid‐der i elevrådet, mener i høj eller meget høj grad, at det er nødvendigt med et elev‐råd på gymnasiet. Det samme gælder kun for 43,3 % af de elever, der ikke sidder i elevrådet, og ikke har stillet op.  
 
8.5.1. Delkonklusion Ud fra analysen af repræsentation kan vi se, at der på Kongsholm Gymnasium er væsentlig forskel på den formelle og reelle repræsentation. Forskellen består dels i, at mange klasser  ingen repræsentant har, og dels  i, at  flere at de elever, der er fysisk til stede i elevrådet, ikke formår at gøre deres stemme gældende, og dermed ikke er reelt repræsenteret. Derfor kan man også argumentere for, at klasser med elever, der deltager i elevrådet, ikke nødvendigvis er stærkere repræsenteret end klasser uden repræsentanter. At klasser ikke bliver repræsenteret, er, hvad enten deres repræsentant ikke bliver hørt, eller de slet ingen repræsentant har, en konsekvens af strukturerne i elevrå‐det.  Som forklaret tidligere i analysen, er feltets illusio præget af den dominerende kapital i feltet. Derfor udelukkes mange fra elevrådet, fordi de ikke selv føler inte‐resse for at deltage. Denne opfattelse af, at elevrådet kun er for bestemte grupper af elever, bliver initieret i alle elevers habitus, og får nogle af eleverne til at uddele‐gere deres stemme, som et produkt af fremmedgørelse overfor feltet. 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Flere elever, der deltager på møderne, besidder ikke den nødvendige sociale kapi‐tal, der er afgørende  for at udøve  indflydelse  i  feltet. Opfattelsen af,  at musikele‐verne naturligt har mere ret end dem, bliver ligeledes indlejret i deres habitus som et produkt af symbolsk vold, og der skabes således en følelse af, at de ikke har no‐get at bidrage med. På  trods  af,  at  elevrådet  er  frit  tilgængeligt,  bliver  store dele  af  skolen  reelt  ikke repræsenteret. Dette er  som beskrevet endnu en konsekvens af de  strukturer,  vi har skildret igennem analysen.   
8. 6. Fra produktion til elevråd På Kongsholm kan musikklassernes dominans i forbindelse med sociale aktiviteter ses som et billede på en besiddelse af kapital, jf. Bourdieu. Denne besiddelse af so‐cial kapital eller ressource skaber en relation til den sociale proces, der akkumule‐rer disse ressourcer. Elevrådet er som tidligere vist bygget op omkring et socialt  fællesskab, altså om‐kring en skabelse af en form for et socialt produkt. De elever der besidder social kapital har i højere grad tendens til, at deltage aktivt i elevrådet  samt  sociale  aktiviteter  på  skolen. Musikeleverne  har monopol  på  op‐trædener mm. Netop i forbindelse med optrædener skabes der blandt andet kapi‐tal,  da  disse  elever  bliver  stillet  i  et  bedre  lys  foran  det  resterende  Kongsholm Gymnasium. Den resterende elevgruppe er nødvendig i forbindelse med de sociale aktiviteter, da der her er et behov for et publikum, for at der skabes kapital i pro‐cessen.  På  samme  front  er  der  et  behov  for  et  publikum  til  elevrådets  arbejde. Elevrådsformanden Emilie skildrer en centrering omkring aktiviteter, der søger at vise et elevråd, der udretter noget på vegne af resten af skolen. Det mandat en lille ikke særlig repræsentativ gruppe udgør af den brede elevgrup‐pe, danner rammen om en kapital. Uden denne kapital ville der ikke være grundlag for det sociale fællesskab, der er i det eksisterende elevråd. 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De elever, der  ikke besidder den kapital, der er nødvendig  for at kunne deltage  i det sociale fællesskab omkring elevrådet, bliver frataget muligheden for at kunne agere frit overfor den demokratiske proces på Kongsholm. Disse elever vil i Marx’ øjne handle dyrisk overfor demokratiet i den forstand, at der ikke er tale om en fri demokratisk produktiv handlen. Der kan således være ting, der peger i retning af, at disse elever uddelegerer deres demokratiske deltagelse, til elever der besidder den kapital der kræves. På Kongsholm Gymnasium er der et billede af, at den sociale kapitals betydning for engagement ligger som en historisk indlejret struktur. Flere af interviewpersoner‐ne er af den opfattelse, at det altid har været musikeleverne, der udgør den aktive elevgruppe på skolen. På den  led kan der være tale om en institutionaliseret struk‐tur,  der  på  lige  fod med den betydning den private  ejendomsret  har  for  engage‐ment i produktionen, har betydning for deltagelse i demokratiet. Det er endnu engang vigtigt at skelne mellem formel og reel repræsentation. Dette hænger sammen med, at alle elever formelt har mulighed for at deltage i elevrådet, altså  produktionen  af  social  kapital  på  Kongsholm.  Reelt  ser  tingenes  stand  dog anderledes ud. Her er det en bestemt gruppe af elever, der har adgang til at deltage i fællesskabet. Uddelegeringen  af  deltagelsen  i  demokratiet  på  Kongsholm  har  således  ligheder med den fremmedgørelse Marx beskriver. 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9. Diskussion I arbejdet med projektet har vi indsamlet empiri omkring elevrådet på Kongsholm. Denne information har dels været dybdegående i form af kvalitative interviews, og dels  information  skabt  via  en  omfattende  spørgeskemaundersøgelse  blandt  315 elever på gymnasiet.  I analysen har vi ved hjælp af Bourdieus, Marx’ og Giddens’ teorier søgt at belyse vores observationer, der er gjort på Kongsholm Gymnasium. Videre er der systematisk sammenholdt citater fra de kvalitative interviews, med de teoretiske forståelser, der er redegjort for i teorifeltet. Denne analyse er supple‐ret med de oplysninger, vi har fået fra spørgeskemaundersøgelsen, og sammen er der  opnået  en  forståelse  af,  hvordan  elevrådet  og  elevernes  sociale  og  kulturelle baggrund hænger sammen ud fra hhv. Bourdieu og Giddens.  Den forståelse er her‐efter afprøvet på Marx’ fremmedgørelsesteori. Grundlæggende mener  vi,  at  det  ud  fra  casen  kan udledes,  at  elevrådet  fungerer som et  løst defineret socialt  fællesskab. Dette på trods af at elevrådet, både i  for‐hold  til  skolens egne bestemmelser og  ifølge Undervisningsministeriets bekendt‐gørelse,  er  en  formel  demokratisk  institution.  Fællesskabet  elevrådet  ser  vi  pri‐mært som værende bygget op omkring det at være engageret i sociale aktiviteter på  skolen  og  omkring  interesse  for  elevrådet.    Denne  forståelse  er  som  nævnt  i starten af analysen, afgørende for, hvilke kriterier der gør sig gældende for at kun‐ne deltage i elevrådets arbejde. Endvidere er det også afgørende for, hvad der skal til for at opnå indflydelse på dette arbejde.   Hvis vi starter med at se på ændringen af kriterierne for at kunne deltage i elevrå‐det,  kan  det  først  konstateres,  at  de  formelle  krav  for  at  opnå  adgang  til  beslut‐ningsarenaen, altså valg i klasserne, er fjernet. Man kunne tro, at dette betyder, at elevrådet er frit tilgængeligt for gymnasiets elever. Dette mener vi dog ikke er til‐fældet. Kriterierne for at opnå adgang til elevrådet har blot ændret sig til i højere grad at være præget af særlige interesser og sociale relationer på skolen. 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For at vende tilbage til de delkonklusioner vi nåede frem til i foregående kapitel, er det  til  at  starte med oplagt at  se på elevrådsmedlemmernes kulturelle baggrund. Her har vi fundet en tydelig sammenhæng mellem det, at være medlem af elevrå‐det og ens kulturelle baggrund. Elevrådsmedlemmerne havde generelt højere ud‐dannede forældre end resten af skolen. Til gengæld var det  i de kvalitative  inter‐views  tydeligt,  at  kernen  i  elevrådet  var musikklasserne.  I  spørgeskemaundersø‐gelsen kan det ses, at forældrene til eleverne i musikklasserne ligeledes ligger væ‐sentligt  over den  gennemsnitlige  uddannelsesbaggrund.  På baggrund  af  dette,  er det oplagt at rejse spørgsmålet: Er musikeleverne dominerende i elevrådet, fordi de 
har en særlig kulturel baggrund? Eller har elevrådet en generelt højere uddannelses­
baggrund, fordi det er domineret af musikklasserne?   Dette spørgsmål kan vi ikke konkret svare på. Men til gengæld er de overvejelser, man kan gøre sig i forlængelse heraf interessante. Disse peger nemlig i retning af, at de strukturer der eksisterer omkring elevrådet reproduceres gennem de elever, der udgør majoriteten af elevrådet. Hvis vi  tager  fat  i nogle håndgribelige observationer  fra spørgeskemaundersøgel‐sen, kan man omkring elevrådet samt musik‐ og samfundsfagsklasserne se følgen‐de: 
‐ Medlemmerne af elevrådets  forældre, har en højere uddannelsesmæssig bag‐grund, end det er tilfældet for resten af skolen. 
‐ Medlemmerne  af  elevrådet  er  hovedsageligt  elever  fra  studieretninger  med samfundsfag eller musik på A‐niveau. 
‐ Elevrådsmedlemmernes vaner  i hjemmet skiller  sig ud  fra de resterende ele‐vers, ved at de i højere grad ser nyheder, at de i højere grad kommer fra hjem, hvor der bliver snakket politik, og at de i højere grad har været inddraget i re‐levante beslutninger i deres opvækst.  Ud  fra  vores  kvalitative  interviews  ved  vi,  at  der  i  høj  grad  er  en  sammenhæng mellem de elever, der er engageret, i skoleaktiviteter som skitursudvalget, festud‐valget, musicaludvalget og de elever, der er medlemmer af elevrådet. Derudover ved vi, at elevrådets kerne er domineret af musikklasserne. Musikklasserne har et 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særligt sammenhold, blandt andet fordi de får særbehandling på gymnasiet i form af arrangementer særligt for dem. Musikklassernes dominans kan altså ses som et institutionaliseret  forhold på skolen, hvor musikklasserne gennem deres engage‐ment fastholder deres position i elevrådet.   Disse observationer giver  tilsammen et  indblik  i  strukturerne omkring elevrådet på gymnasiet. Samtidigt mener vi, at det lever op til de forventninger vi havde om‐kring,  elevernes  kulturelle  baggrunds  indflydelse  på  engagement  i  elevrådet. Ydermere har det vist  sig, at elevernes sociale status på gymnasiet er grundlæg‐gende for deltagelse i elevrådet. 
 
9.1. Feltet elevrådet – Reproducerende strukturer Som nævnt ovenfor, eksisterer der altså en struktur på gymnasiet, hvor elevrådet er  bygget  op  omkring  en  særegen  kulturel  og  social  kapital,  der  udgør  kernen  i elevrådet.  Denne struktur mener vi reproducerer sig selv, og dermed bibeholdes dominansmønsteret ikke alene i elevrådet, men også på gymnasiet, da deltagelse i elevrådet  akkumulerer  symbolsk  kapital,  og  på  den  måde  fungerer  som  mu‐lighedsskabende for elever, der deltager aktivt i elevrådet. Grundlæggende mener vi,  at  dette  kan  forklares  ud  fra  både Bourdieu, Marx  og Giddens’  teorier.  Feltet elevrådet er domineret af elever med høj social og kulturel kapital. Derfor er det også  disse  kapitalformer,  der  reproduceres  indenfor  feltet,  og  derfor  også  disse kapitalformer eleverne må besidde for at opnå adgang til feltet.  Det er i forlængelse af de overvejelser, vi gjorde os i indledningen, vigtigt at huske på at der er forskel på formelt og reelt at opnå adgang til feltet. De formelle krav er netop fjernet, og eleverne dukker altså op af interesse. Til gengæld kan man sige, at der er uformelle krav til at opnå adgang til  feltet. Et sådan krav kan ud fra de kvalitative interviews fx være tryghed. Sociale relationer er således en forudsæt‐ning, for at føle sig tryg. Tryghed er et produkt, af det at kunne afspejle sine kapita‐ler i elevrådets opbygning. Anas er et godt eksempel på, hvorledes disse struktu‐rer initieres i agenternes habitus, således at Anas ikke føler at han passer ind i fel‐
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tet elevrådet. Den symbolske vold der ligger implicit i feltet elevrådet, yder således stor indflydelse på, hvem der føler sig tryg til at handle frit i elevrådet.  Ud fra interviewet med Hanifes kan vi ligeledes se, at der for mange elever ikke er nogen  interesse  i  at  deltage  i  elevrådet.  Dette  kan  forklares  igennem Bourdieus illusio‐begreb. De elever, der præger feltet elevrådet, er de elever, der har en inte‐resse for feltet. Med andre ord mener mange elever ikke, at man kan vinde noget ved at deltage,  og  ekskluderer dermed  sig  selv  fra  feltet. Dette  er  endnu engang tæt  forbundet med den symbolske volds  initiering  i  elevernes habitus. Helt kon‐kret påpeger Hanife i interviewet, at hun mener, at elevrådet kun beskæftiger sig med  det,  de  selv  finder  interessant.  De  uformelle  krav  reproducerer  således  at elevrådets strukturer. Det sociale fællesskab mellem musikeleverne reproduceres også igennem de for‐hold på  gymnasiet,  der umiddelbart  ligger udenfor  feltet  elevrådet. Dog har den symbolske kapital, der produceres af deltagelse i elevrådet, stor indflydelse på re‐produktionen af disse strukturer, da denne fungerer som adgangsgivende til andre felter, og har stor betydning for elevernes habitus. Således bibeholdes den sociale orden både på gymnasiet og  i elevrådet, og den institutionaliserede struktur for‐bliver intakt. På musikturene, og gennem særlige arrangementer for musikeleverne, skabes so‐ciale bånd mellem elever på tværs af årgange. Giddens forstår strukturer som reg‐ler og ressourcer, hvilket giver god mening, når strukturen på Kongsholm skal for‐klares. Musikeleverne opnår,  igennem særlige  arrangementer,  de  ressourcer der skal til, for at kunne deltage i feltet elevrådet, da deres sociale kapital styrkes gen‐nem arrangementerne på gymnasiet. Dette  styrker netop deres  interesse  for det sociale liv på skolen, og skaber tryghed i og med, at de kan afspejle deres kapital i elever på tværs af årgangene. Når vi betragter Kongsholm Gymnasium som et mi‐nisamfund, må musikelevernes  særbehandling kunne opfattes  som en  institutio‐naliseret  struktur på Kongsholm Gymnasium og dermed  i  elevernes  sind. Denne struktur er altså direkte med til at reproducere den ulighed, der er i den demokra‐tiske repræsentation. 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9.2. Formel eller reel repræsentation.  Som  beskrevet  i  indledningen mener  vi  ikke, man  kan  tale  om,  at  der  er  nogen formel struktur omkring elevrådet. Dette bygger først og fremmest på, at der kan være flere end to repræsentanter pr. klasse, at mange klasser slet ikke har nogen repræsentant, og at mange møder op uden at have fået mandat fra klassen. Betyder dette så, at man ikke kan tale om repræsentativt demokrati, og hvorfor, at nogle klasser ikke vælger at deltage? Hvis man som udgangspunkt ser bort fra, at nogle klasser har flere end to repræsentanter, mener vi godt, at man kan tale om repræsentativt  demokrati,  da  alle  klasser  formelt  har mulighed  for  at  sende  re‐præsentanter til elevrådsmøderne.  Det er interessant at diskutere, forskellen på formel og reel repræsentation. I den forbindelse kan man opstille hypotesen: Der  er  formel  repræsentation,  fordi det står  den  enkelte  klasse  frit  for  at  sende  repræsentanter  til  elevrådsmøderne,  og alle medlemmer af elevrådet har mulighed for at sige sin mening. En sådan hypo‐tese bygger altså på, at der i elevrådet gælder princippet, én mand – én stemme. At netop dette princip ikke kan overføres på virkeligheden, har været helt centralt i projektet og gruppens forforståelser. På Kongsholm er det muligt, at møde op til elevrådsmøderne og give sin stemme til kende. Altså er det formelt muligt at en‐gagere sig i elevrådet. Til gengæld er det, som vi har påpeget i analysen og ovenfor i diskussionen, svært at gøre sin stemme gældende i elevrådet, og dermed opnå en reel  repræsentation. Dette  skyldes blandt andet,  at klasser uden  repræsentanter ekskluderer sig  selv ved  ikke at deltage,  som vi var  inde på  tidligere. Derudover skyldes det, som vi ligeledes har været inde på, at den symbolske vold gør, at ele‐ver  der  ikke  besidder  den  dominerende  kapital,  ikke  føler  sig  velkommende  og ikke bliver lyttet til. De opnår dermed heller ikke en reel repræsentation på trods af deres fysiske tilstedeværelse i elevrådet.  
9.3. Kan tingene ændres? En af de væsentlige problemstillinger  i  forhold  til  elevrådet på Kongsholm og de observationer vi har gjort i arbejdet med dette, er naturligvis hvorvidt strukturer‐ne i elevrådet og på skolen kan ændres og i givet fald, hvad der skal til.  Det er lige‐
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ledes på dette punkt, at vi oplever den største  forskel på Bourdieu, Marx og Gid‐dens.  I diskussionen hidtil, er vi blandt andet kommet  frem til, at vi at strukturen om‐kring elevrådet  reproduceres. Dette  sker  som produkt af, musikklassernes domi‐nans som institutionaliserede forhold på skolen, og skaber en fremmedgørelse hos de resterende elever. Dette forhold gør, at feltet elevrådet også i fremtiden vil være domineret af musikklasserne, hvis ikke der ændres helt grundlæggende på struk‐turerne  i elevrådet.   Giddens taler, som tidlige nævnt, om at regler og ressourcer ud gør strukturerne, og om at agenten kan påvirker systemer og processer via de‐res aktive handling.  Der skal altså ske en grundlæggende ændring i disse forhold, hvis strukturerne på Kongsholm skal ændres.   Hvis der skal ske grundlæggende ændringer af strukturen på skolen, skal der altså ændres på ressourceforhold og magtpositionen skal flyttes. Dette kunne fx ske ved at den sociale kapitals dominans blev udfordret. En sådan udfordring kunne blandt andet  komme ved  en  formalisering  omkring  valg  til  elevråd  eller  andre  formelle ”regelmæssige” ændringer. Hvis musikklasserne særstatus på skolen blev ændret, så fx musikcaféer og andre ting blev gjort mere åbent eller udbredt til andre dele af skolen, kunne musikelevernes dominans måske vendes, fordi deres magt i form af stor social kapital udfordres.  I forbindelse med Line og hendes veninders engagement i elevrådet er der mulig‐hed for, at der vil ske en formel ændring af elevrådets opbygning. Der vil dog ikke være tale om en forandring af elevrådets grundlæggende strukturer, da Line og de andre samfundsfagselevers engagement ligeledes er funderet i et socialt fællesskab med samme tryghedsmekanismer, som gør sig gældende for musikklassernes en‐gagement. Ydermere  ligger  samfundsfagselevernes  kulturelle  baggrund  tæt  op  ad  den  bag‐grund, der er dominerende i elevrådet, og således vil der blot være tale om en re‐produktion af den grundlæggende dominansstruktur. 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9.4. En verden udenfor Vi er gennem en analyse af elevernes relation til elevrådet på Kongsholm nået til en  større  forståelseshorisont  af  sociale  relationers  betydning  for  deltagelse  i  de‐mokratiet. Der kan igennem projektet udledes nogle tendenser ud fra eleverne på Kongsholm Gymnasiums adfærd overfor elevdemokratiet. Analysen tager udgangspunkt i forholdet mellem, den gruppe der dominerer, den demokratiske repræsentation og den resterende gruppe. På den led er der tale om en form for relativt størrelsesforhold mellem de repræsenterede og repræsentan‐terne, som derfor kan overføres til andre sammenhænge. Dette mener vi at kunne af  to  grunde.  Dels  er  det  interessante  ikke  Kongsholms  Gymnasiums  kulturelle baggrund, men den interne forskel mellem de der sidder i elevrådet, og de der ikke gør.  Dels  beskæftiger  vi  os  ikke med  den  overfladiske  relation mellem  eleverne, men snarere med en skildring af den reelle relation i repræsentationen.  Denne overvejelse var grundlæggende for vores valg af at beskæftige os med ”den 
lokale sandhed”, og hænger sammen med det Flyvbjerg klassificerer som den kriti‐ske case, da netop det at kunne overføre relationen ud fra eksemplet,  lå til grund for valget af undersøgelsestype. Netop denne  type undersøgelse, hvor der er  tale om en relativ forskel mellem to grupper, mener vi, vil kunne overføres på de fleste andre sammenhænge, der rummer en repræsentationsrelation. Det være sig  ikke alene overfor det overordnede danske demokrati, men specielt også i andre sam‐menhænge, hvor der er  tale om demokratisk repræsentation, som fx  lokaludvalg, boligbestyrelser, gårdlaug mm.   Den fremmedgørelse det rummer at uddelegere sin stemme ved at lade sig repræ‐sentere af agenter, der kan have andre baggrunde, forudsætninger og bevæggrun‐de til engagementet, kan være interessant at videreføre til demokratisk repræsen‐tation udenfor rammen Kongsholm. Den manglende  interesse  eller manglende mulighed  for  at  kunne  engagere  sig  i demokrati  kommer  til  udtryk på  forskellig  vis.  På Kongsholm er der klasser,  der end  ikke  er  repræsenterede  i  elevrådet.  Således  uddelegerer  disse  et mandat  til 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elever, der  ikke nødvendigvis varetager samme interesse som dem, og dette sker oven i købet på baggrund af forskelligheden i interesse og manglende afspejling. Netop denne tendens kan bruges til at pege på baggrunden for, hvorfor der er væl‐gere, der ved  fx  folketingsvalg undlader at  stemme, og på den måde uddelegerer deres  indflydelse.  Der  kan  være  forskellige  grunde  til  denne  uddelegering  men sammenholdt med den  fremmedgørelse overfor demokratiet på Kongsholm,  som tidligere er skildret gennem Bourdieu og Marx, kan der i samfundet også findes en fremmedgørende proces overfor demokratiet. Den dominerende kapitals indflydelse på deltagelsen og opbygningen af elevrådet kan i den forbindelse vise sig at være interessant, at overføre til samfundet, da net‐op  den  eksklusionsproces  der  underbevidst  finder  sted  på  Kongsholm  også  kan finde sted i samfundet. Dette kan ske hvis demokratiet er bygget op omkring aner‐kendelsen af en bestemt kapital. Eksempelvis spiller middelklassen en central rolle i moderne demokratier. På den led kan der som produkt af den proces, hvor mid‐delklassens værdier kommer  i centrum ske en eksklusion af det resterende sam‐fund, da de vil have svært ved, at afspejle sig i den kapital demokratiet er bygget op omkring. Denne fremmedgørelse overfor demokratiet kan fx komme til udtryk i en sofavælgeradfærd, hvor man lader majoriteten af det demokratiske felt råder over magten til beslutning. Som det også er tilfældet på Kongsholm, vil det ikke være tilstrækkeligt kun at gøre rede for agenternes økonomiske, kulturelle eller sociale forhold. Det er snarere en sammenfletning af alle tre aspekter, der kan være med til at skabe det endegyldige billede  af  den  demokratiske  sammenhæng.  Igennem  spørgeskemaundersøgelsen såvel som interviews nåede vi til en bredere forståelse af processen omkring enga‐gement  og  opbakning  til  det  demokratiske  fællesskab,  da  vi  fik  bekræftet  vores forforståelse af, at kulturel baggrund er betydningsfuld for demokratisk deltagelse. Ydermere peger både interviews og spørgeskema i retning af, at social status spil‐ler en lige så stor rolle.  Som vi så det på Kongsholm Gymnasium, spiller elevernes kulturelle baggrund en stor  rolle  for,  hvorvidt  eleverne  engagerede  sig  i  elevrådet  eller  ej.    Den  samme 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indflydelse mener vi, at den kulturelle baggrund vil have i mange andre sammen‐hænge, hvor man står overfor valget om at engagere sig demokratisk i sin hverdag. Denne kulturelle er bygget op omkring vaner i opvæksten, men også tidligere erfa‐ringer med demokratisk deltagelse. Da Emilie forklarer hvorfor hun valgte at blive aktiv i elevrådet, forklarede hun blandt andet, at hun tidligere havde siddet i elev‐rådet på sin folkeskole. Det er oplagt, at videreføre denne tankegang, og forudse, at de personer, der på Kongsholm har været engageret  i elevrådsarbejdet,  ligeledes vil have tendens til, at engagerer sig i lignende arbejde senere i livet.   Forskellen på reel og formel repræsentation er yderst relevant i mange repræsen‐tative sammenhænge. Det at have retten til at stemme bliver ofte misforstået til at være repræsenterende i sig selv. Det er dog i den sammenhæng interessant at be‐skæftige sig med, hvorfor nogle grupper  frasiger sig denne ret, men stadig bliver opfattet  som repræsenterede, da de  formelt har muligheden  for at præge repræ‐sentationen.  Dette  er  tæt  forbundet med  opfattelsen  af  elevrådet  på  Kongsholm som værende repræsenterende for den brede elevgruppe.  På Kongsholm er der tale om en reproduktion af strukturerne omkring repræsen‐tation  i  elevrådet. De elever, der er  engagerede  i  elevrådet og  sociale aktiviteter, opnår herigennem en højere grad af anerkendelse end de resterende elever. Denne proces afspejles i alt fra små lokaludvalg til overordnet demokratisk repræsentati‐on.  Således  vil  det  være dem, der  kan  afspejle  sig  i  de  repræsentative  felter,  der opnår adgang til at præge andre felter, da disse fremstår stærkere. På denne måde reproduceres  strukturerne  omkring  repræsentation.  Reproduktionen  af  deltagel‐sen  i demokratiet er samtidig med til at reproducere eksklusionen  fra det demo‐kratiske felt, da den fremmedgørende struktur implicit bliver reproduceret. Dette er med  til  at bekræfte, hvilke mønstre, der yder  indflydelse på, hvilken re‐præsentation der er anerkendt, og dermed reelt finder sted. Formelt har alle elever mulighed for at engagere sig  i elevrådet, men reelt er det kun en bestemt elevgruppe, med en bestemt interesse, der bliver repræsenteret på elevrådsmøderne. 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10. Konklusion  Projektets  fundament har været bygget op omkring  social og kulturel baggrunds indflydelse på  individets deltagelse  i  demokratiske processer. Konkret har vi be‐skæftiget os med dette emne, ved at forsøge at finde den lokale sandhed på Kongs‐holm  Gymnasium,  og  derved  kunne  udlede  nogle  overordnede  betragtninger.  Vi har selv indsamlet den empiri, der ligger til grund for vores analyse, diskussion og konklusion,  og mener,  at  vi  gennem denne empiri,  i  stort  omfang har  formået  at kortlægge de interne sociale og kulturelle forhold på skolen og elevrådet.  Til at starte med, mener vi at kunne konkludere, at både kulturel baggrund, og so‐ciale relationer, spiller en afgørende rolle i forhold til deltagelse i demokrati. Vi kan se,  at  kulturel  baggrund,  uddannelse,  vaner,  erfaringer  etc.,  er med  til  at  afgøre, hvilke personer der deltager i demokrati. Endvidere kan vi se, at sociale relationer spiller en stor rolle  i  samme spørgsmål. Præcis hvilken rolle er svær at svare på, men overordnet set, kan vi konkludere, at social og kulturel baggrund favoriserer enkelte grupper i samfundet, når det kommer til at deltage i demokratiet, og der‐med naturligt også forfordeler andre.  På Kongsholm Gymnasium derimod kan vi konkludere nogle klare konsekvenser. Det er herfra, vi har vores overordnede overvejelser. Derfor har kulturel baggrund og sociale relationer naturligt spillet en afgørende rolle her. Vi  kan  først  og  fremmest  konkludere,  at  det  er  de  uformelle  krav  til  at  deltage  i demokratiet, der udgør den reelle udskilningsproces. Elevrådet fungerer ikke som en  formel demokratisk  institution, men  i  stedet  som et  løst  defineret  fællesskab. Det  er  derfor  også  de  uformelle  krav,  der  i  virkeligheden  er  adgangsgivende  til elevrådet, og samtidigt disse adgangskrav, der reproducerer strukturerne i elevrå‐det.  De uformelle adgangskrav mener vi hovedsageligt består af to ting. Dels interessen for at deltage  i elevrådet, dels anerkendelse af ens sociale kapital. Musikeleverne besidder og former den anerkendte sociale kapital på skolen. Denne sociale kapital opnår de først og fremmest på grund af institutionaliserede strukturer på skolen, der  findes  i  form  af  arrangementer  særligt  for  dem.  Disse  arrangementer  giver 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tryghed blandt musikeleverne fordi de mødes på tværs af årgange, og skaber sam‐tidigt de sociale relationer, som er så vigtige på skolen.  Musikelevernes dominans på skolen har også medført, at det er deres interessefelt, der præger elevrådets arbejde. Dermed ekskluderer mange elever sig selv, fordi de 
fravælger at deltage, da det  ikke  interesserer dem. Modsat musikelevernes domi‐nans er en stor del af skolens elever ikke repræsenteret i elevrådet. Mange klasser har  slet  ingen  repræsentanter  i  elevrådet, og andre deltager men  får  ikke  indfly‐delse. De elever der forsøger at deltage i elevrådet, møder en barrierer, der inter‐naliseres i disse elevers adfærd overfor demokratiet. Den manglende interesse i at deltage i demokratiet bliver til en selvforstærkende proces, da de interesser, der varetages i demokratiet, er bygget op omkring de der dominerer demokratiets baggrund. På denne led kan det ske at der ikke blot finder en  reproduktion  sted  i  forhold  til  ulighed  i  repræsentationen, men  at  der måske også  finder  en  egentlig  produktion  af  nye  ulighedsstrukturer  sted,  da  uligheden overfor repræsentationen bliver øget  i  takt med fremmedgørelsen overfor demo‐kratiet. Ydermere vil den uddelegering af magt der følger fremmedgørelsen overfor demo‐kratiet kunne øge uligheden i samfundet, da det vil være de dominerende gruppers interesse, der danner grundlaget for, hvilke mål der efterfølges. Demokratiske  fællesskaber,  der  gennemgående bliver  opfattet  som  inkluderende fællesskaber, hvor alle skal have mulighed for at give deres mening til kende, samt mulighed  for  at  opnå  repræsentation  af  interesse,  kan  altså  reelt  være  et  yderst ekskluderende fællesskab, bygget op omkring en dominerende gruppes interesse. På den led bliver repræsentation ophøjet til et eksklusivt gode for en gruppe, der i nogen tilfælde reelt udgør et mindretal. 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11. Perspektivering I  forlængelse  af  vores  færdige  projekt  er  det  naturligt,  at  der  rejser  sig  en  lang række nye problemstillinger og interessefelter, som ville være relevante og spæn‐dende at overføre og videreudvikle vores nye forståelseshorisont til. Dette kunne blandt andet være dele, der ligger tæt op af det nuværende projekt, men som vi af ressourcemæssige årsager har måttet afgrænse os  fra. Dette kunne  fx være, hvil‐ken betydning økonomisk baggrund har for deltagelse i demokratiet. 
I forlængelse af projektet vil det ligeledes være oplagt at beskæftige sig med udvik‐lings‐ og inklusionsprocesser på Kongsholm. Vi har i projekt gået kritisk til elevrå‐det på Kongsholm, og påpeget og forklaret nogle af de skævheder i repræsentatio‐nen  som  elevrådets  strukturer  indeholder,  samt  analyseret  og  diskuteret  konse‐kvenserne af disse. Det  er  i  forlængelse  af denne problemstilling,  at det  vil  være interessant at lave et opfølgende projekt på gymnasiet, hvor man kunne beskæftige sig med aktionsforskning og empowermentprocesser i forhold til at inddrage flere elever i demokratiet på skolen, og på den måde finde modeller for en bredere ind‐dragelse  i demokratiet som generel størrelse.  I  forbindelse med en sådan videre‐udvikling vil det være  interessant at  inddrage Axel Honneths anerkendelsesteori, da vi netop er kommet frem til en forbindelse imellem manglende anerkendelse og demokratisk deltagelse. 
Vores  brug  af  et  specifikt  gymnasium  som  case  og minisamfund  har  givet  os  en indsigt i deltagelse, repræsentation, reproduktion, fremmedgørelse og eksklusion i demokratiske processer. Det er interessant at spørge om, på hvilken måde denne erhvervede indsigt kan benyttes i andre sammenhænge, og hvad der kan udledes om samfundet som helhed. Den  indsigt, vi har opnået  i projektet, kan, som vi ar‐gumenterer for i diskussionen, overføres til andre lignende sammenhænge i sam‐fundet. Hvis vi betragter det omgivende samfund, findes der en række problemstil‐linger, der ligner dem, vi har beskæftiget os med på Kongsholm Gymnasium. Disse problemstillinger  drejer  sig  især  om  skellet mellem  en  dominerende  gruppe,  og grupper der domineres og udelukkes, samt om reproduktionen af dette skel. Her 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genererer de uformelle strukturer en ulighed som formelle demokratiske rammer ikke formår at rette op på eller udligne. 
Den  aktuelle  debat  om  skellet mellem Udkantsdanmark  og  det  urbane Danmark udgør et meget interessant perspektiv på produktet af fremmedgørelse. Når mange i Udkantsdanmark føler, at velfærdspolitik centreres omkring byerne og italesæt‐tes omkring det urbane samfund, vil de, på samme måde som når elever på Kongs‐holm  fremmedgøres  overfor produkter  bygget  op omkring musikklassernes bag‐grund, blive fremmedgjort overfor produkter af velfærdspolitik bygget op omkring et urbant perspektiv. Dette har fx medført, at der aktuelt dannes partier, hvis ene‐ste mærkesag er at repræsentere Udkantsdanmark fx i forbindelse med placering af sygehuse.  
En anden samfundsproblemstilling, som der kan trækkes paralleller til, er det ved‐varende  spørgsmål omkring  flygtninge og  indvandreres  status  i  det danske  sam‐fund.  Indvandrere og  flygtninge kan ses som en gruppe, der  i  særlig høj grad må kæmpe for at blive inkluderet i samfundet, eller mere præcist for at få adgang til en række af samfundets felter, som fx demokratiet. I denne situation kan integration betragtes som erhvervelse af kapital. Mange udlændinges kapital anerkendes ikke og dette optræder som en barriere for at kunne begå sig på lige fod med det, der ofte betegnes etniske danskere. Dette kan være en væsentlig kilde til en række af de problemer, som ellers tilskrives kultur, religion eller opdragelse. 
Det politiske fokus på krav til udlændinge har dog resulteret i både en formalise‐ring  og  en  skærpelse  af  de  tidligere  uformelle  krav  til  udlændinges  økonomiske, kulturelle og sociale kapital. Dette kan ses i kravene om forsørgerpligt i forbindelse med familiesammenføring, om kendskab til dansk kultur og historie i indfødsrets‐prøven, og med den kommende udlændingepakkes krav om aktivt medborgerskab for at få permanent opholdstilladelse (ft.dk:2010:20‐21). I debatten omkring inte‐gration  af  udlændinge  italesættes  nogle  grupper  af  ressourcesvage  udlændinge, som om de ”vender ryggen til det danske samfund” og mangler vilje til integration (ft.dk:2010:8‐9). Hermed lægger toneangivende kræfter indenfor den domineren‐de gruppe, altså ansvaret for fremmedgørelse og eksklusion over på de fremmed‐
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gjorte og ekskluderede. På samme måde som når manglen på engagement i elevrå‐det gøres til et individuelt ansvar. 
Denne ansvarsforflytning kan overføres  til mange andre sammenhænge hvor der er en formel opfattelse af, at både inklusion og repræsentation finder sted. Realite‐ternes  tilstand  kan  i  mange  sammenhænge,  som  på  Kongsholm,  ligge  langt  fra denne opfattelse. 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Interviews    
Emilie mail­interview ‐ Bilag 17. ‐ 31‐03‐10 Udført af Sune Blom.  
Emilie interview 2010 – Bilag 5.1. – 06‐04‐10 Udført af Henrik Møss og Thomas Østerlin Koch 
Line  interview  2010  ‐  Bilag  5.2.  –  06‐04‐10  Udført  af  Henrik Møss  og  Thomas Østerlin Koch 
Anas  interview 2010  ‐  Bilag  5.3.  –  06‐04‐10 Udført  af Henrik Møss  og Thomas Østerlin Koch 
Hanife interview 2010 – Bilag 5.4. – 06‐04‐10 Udført af Henrik Møss og Thomas Østerlin Koch  
Bilag 1. Feltarbejde på Kongsholm Gymnasium  
Bilag 1.1. Spørgeskemaundersøgelsen - Logbog over dagen på Kongs-
holm gymnasium Fredag den 9.  april mødtes  gruppen  kl.  9.30 på Kongsholm Gymnasium. Der  var lavet et sæt med spørgeskemaer til hver klasse, med samme antal spørgeskemaer, som der var elever i klassen. For at være forberedt havde vi undersøgt på forhånd, 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hvor de forskellige klasser havde time henne og på hvilket tidspunkt. På den måde havde vi et overblik over, hvor vi skulle finde de forskellige klasser. Der var på for‐hånd lavet aftaler med tre forskellige klasser, om at vi kunne komme ud i det første frikvarter og dele spørgeskemaer ud i to af klasserne, og i et senere frikvarter i den sidste klasse. I det første frikvarter mellem 9.50 og 10.00  delte vi os op, så hvert gruppemedlem fik en klasse de skulle gå ud til. Det forgik sådan at vi gik ud til den klasse vi havde fået, og så aftalte vi med den lærer, klassen havde på det på gæl‐dende tidspunkt, at eleverne skulle svare på spørgeskemaet inden timen var slut, og så ville vi stå klar for at indsamle skemaerne igen, når timen sluttede 10.45. Det‐te  frikvarter  fungerede som en  lille pause mellem  to  timer af 45 min. hver  lærer blev derfor i klassen i de 10 min, og eleverne måtte så gøre hvad de havde lyst til, men da dette blot var et lille frirum, oplevede vi at eleverne blot blev i klassen og slappede af. Den klasse vi var ude  i ca. kl. 09.45  lod det  til at eleverne var  i gang med at lave gruppe arbejde, således at de faktisk ikke holdt ”rigtig” pause, men blot arbejde videre. Derfor fik vi lov til at dele spørgeskemaerne ud allerede der. De to medlemmer  fra  gruppen  der  havde  været  i  disse  klasser,  gik  herefter  ud  i  de  to musik klasser, der  tidligere var  lavet en aftale med,  for at dele spørgeskemaerne ud. Her holdte eleverne pause, men var alle tilstede i klassen. Her blev spørgeske‐maerne også besvaret med det samme. Spørgeskemaerne blev delt ud og besvaret. To  andre  var  ude  i  to  andre  klasser  i  samme  frikvarter.  Disse  to  klasser  var  til idræt, men  vi  fik  dem  til  at  besvare  spørgeskemaerne  inden  de  begyndte  idræts timen. Også i dette tilfælde fik gruppen lov til, at bruge 5‐10 min af timen. Efter den første  lille pause havde 5 klasser besvaret deres spørgeskemaer, og vi havde fået lavet aftaler med 4 andre klasser om, at indhente de uddelte skemaer kl. 10.45. Da timen sluttede 10.45 gik vi ud i hver af de klasser, hvor der var lavet en tidligere aftale, og indhentede de besvarede skemaer. Herudover havde vi også taget et sæt spørgeskemaer med til andre klasser hvor, vi på samme måde som før, skulle lave aftaler med nye lærer nye klasser. Det sidste gruppemedlem som ikke skulle ind‐hente besvarede spørgeskemaer gik ud i to nye klasser. Her blev der lavet en aftale med en klasse, hvor vi fik lov, at komme kl. 12.15, altså efter spisepausen, således at vi fik lov at dele spørgeskemaerne ud i timen. På den måde fik vi indsamlet 15 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sæt  spørgeskemaer og  i  alt 316  svar. Der var  to klasser der den dag  ikke var på skolen på grund af aflyste timer, og vi fik derfor ikke besvarelser fra disse klasser.  
1.2. Interviews - Logbog over dagen på Kongsholm Gymnasium To  af  projektgruppens  medlemmer  foretog  interviewene  på  selve  gymnasiet.  Vi havde hjemmefra lavet en aftale med elevrådsformanden Emilie om, at påbegynde interviewet  med  hende  kl.  10.40.  Dette  var  det  første  ud  af  tre  interviews  som skulle  fortages. Grunden til, at vi havde et ønske om, at  interviewe  fire personer, var  at  vi  ville  have  en  bred  vifte  af  meninger  omkring  arbejdet  i  elevrådet,  og ligeledes hvordan man som udefrakommende så på elevrådets arbejde. Disse  tre bestod af en som sad i elevrådet, nemlig elevrådsformanden. Derudover var der en, som havde siddet i elevrådet, og to som ikke havde erfaringer med arbejdet i dette.  Da klokken var 10.40 mødtes vi med elevrådsformanden, og vi blev efter en kort snak  med  hende  enige  om  at  foretage  interviewet  i  skolens  kælder,  hvor elevrådsmøderne normalt holdes. Inden interviewet spurgte vi blandt andet ind til hvorvidt  interviewpersonerne  ønskede  anonymitet,  og  lavede  en  kort  ”briefing” som introduktion til interviewet. I løbet af interviewet kom der andre elever ind i lokalet for, at lave gruppearbejde. Dette gav umiddelbart en kort forstyrrelse, men vi genoptog og fortsatte hurtigt. Efter omkring 45 min. var interviewet med Emilie færdigt, og vi sluttede af med en kort ”debriefing” for at afrunde interviewet. Anas var den 3. interviewperson og han havde endvidere fundet frem til Line, som også havde indvilget i at blive interviewet. Interviewet med Line tog omkring 15 min, og vi sluttede igen af med kort ”debriefing”. Efter dette interviewede vi Anas. Han havde deltaget i elevrådet, men følte sig ikke hørt,  og  derfor  havde  han mistet  det  engagement,  som han  i  starten  havde  haft. Interviewet  fandt også sted  i det  lokale, hvor vi havde  foretaget det 2.  interview. Igen tog interviewet 15 min og vi startede ligeledes med ”briefing” inden projektet startede og afrundede det med en ”debriefing”.  Vi  havde  desuden mulighed  for  at  interviewe  Hanife,  som  ikke  havde  deltaget  i elevrådsarbejde. Interviewet foregik i et andet klasselokale, og hun havde bedt om at have et par veninder fra hendes klasse med under interviewet. Dette gav vi lov 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til, da der var en vis nervøsitet at spore hos hende. Dette interview tog 10 min. 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Bilag 2. Spørgeskema 
Del 1. Baggrundsinformation 
 
Spørgsmål 1.1 
 
Køn  Mand:  Kvinde: 
 
Spørgsmål 1.2 
 
Hvor gammel er du? 
 
   
Hvilken årgang går du på?  1.g:  2.g:  3.g: 
 
Spørgsmål 1.3 
 
Er  der  valgt  en  elevrådsrepræsen‐
tant i din klasse? 
Ja:  Nej: 
 
Spørgsmål 1.4 (Sæt gerne flere krydser) 
 
 
 
 
 
 
 
 
Spørgsmål 1.5 
  Ja  Nej 
Er du medlem af et parti/ ungdoms‐
parti? 
   
Er  en  eller  begge  af  dine  forældre 
medlem af et parti? 
   
Holder I avis derhjemme? 
 
   
   
Spørgsmål 1.6 Hvilken studieretning går du på? 
Hvilken  relation 
har  du  til  elev‐
rådet  på  dit 
gymnasium? 
Jeg  sidder  i elev‐
rådet. 
Jeg  har  siddet  i 
elevrådet. 
Jeg  vil  gerne 
sidde i elevrådet, 
men  blev  ikke 
valgt ind. 
Jeg  sidder  ikke  i 
elevrådet  og Har 
ikke stillet op. 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Matematik A + Fysik B + Kemi B    Engelsk A + Tysk  fortsætter A + Naturgeografi B  
  
Matematik A + Fysik B + Biologi B    Engelsk A + Spansk begynder A + Naturgeografi B  
 
Bioteknologi A + Matematik A + Fysik B    Spansk  begynder  A  +  Tysk  fortsætter  B/eller Fransk fortsætter B + Naturgeografi B   Biologi A + Psykologi B + Matematik B    Musik A + Engelsk A + Mediefag C     Samfundsfag A + Engelsk A + Matematik B + udveksling med New York     Engelsk A + Samfundsfag B + Innovation C eller Erhvervsøkonomi C    Engelsk A + Samfundsfag B + Idræt B    Andet   
 
Del 2. Uddannelse og hjemmet. 
De følgende spørgsmål handler om hvilken uddannelsesbaggrund dine forældre har, samt jeres vaner i 
hjemmet.  
 
Spørgsmål 2.1 
 
  Ufaglært 
(ingen  ud‐
dannelse 
efter  folke‐
skole) 
Faglært/anden 
erhvervs  uddan‐
nelse  (fx  murer, 
tømrer,  frisør, 
elektriker) 
 
Kort  videregå‐
ende  uddan‐
nelse  1‐2  år  (fx 
laborant,  fi‐
nansøkonom) 
Mellemlang 
videregående 
uddannelse 
3‐4  år  (fx  skole‐
lærer, pædagog, 
sygeplejerske)  
Lang  videregå‐
ende  uddan‐
nelse 
5‐6 år 
(fx  læge,  advo‐
kat, farmaceut) 
Ved 
ikke 
Hvilken  ud‐
dannelse  har 
din mor? 
           
Hvilken  ud‐
dannelse  har 
din far? 
           
Hvilken  ud‐
dannelse 
forventer  du 
selv at tage? 
           
 
Spørgsmål 2.2 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I hvilken grad...  Meget  lav 
grad 
Lav grad  Hverken  i  høj 
eller lav grad 
Høj grad  Meget  høj 
grad 
Ved ikke 
...  snakker  dine  forældre 
politik  og  samfund  der‐
hjemme? 
           
...  Følger  dine  forældre 
med  i  dagens  nyheder 
hjemme hos dig?    (fx TV‐
avisen,  DR  Update),  TV2 
Nyhederne, TV2 News) 
           
... følger du med i dagens 
nyheder?  (fx  TV‐avisen, 
Deadline,  DR  Update), 
TV2  Nyhederne,  TV2 
News) 
           
…Føler  du  at  du  i  din 
opvækst  er  blevet  ind‐
draget  i  relevante beslut‐
ninger?  Dette  kan  være 
alt  fra  ferie  valgt,  til  af‐
tensmaden mm.? 
           
 
 
 
Del 3. Elevrådet  
De næste to spørgsmål handler om dit forhold til elevrådet på Kongsholm. 
 
Spørgsmål 3.1 
I hvilken grad...  Meget  lav 
grad 
Lav grad  Hverken  høj  eller 
lav grad 
Høj grad  Meget  høj 
grad 
Ved ikke 
...  mener  du,  at  elev‐
rådets  arbejde  har 
relevans  for  din  hver‐
dag på Kongsholm? 
           
... føler du, at du bliver 
repræsenteret  af  elev‐
rådet? 
           
...  føler  du,  at  have 
indflydelse  på  de  be‐
slutninger,  elevrådet 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tager? 
...  holder  du  dig  opda‐
teret  med,  hvad  elev‐
rådet beslutter? 
 
           
...  føler  du  at  et  elev‐
råd  er  nødvendigt  på 
dit gymnasium? 
           
 
Spørgsmål 3. 2 Hvor enig er du i følgende udsagn: 
  Helt uenig  Uenig  Hverken uenig 
eller enig 
Enig  Helt Ening  Ved 
ikke 
Elevrådet  på  mit 
gymnasium er kun 
for  folk  der  i  for‐
vejen  interesseret 
i politik 
           
Jeg  har  forsøgt  at 
engagere  mig  i 
elevrådets  aktivi‐
ter, men føler ikke 
jeg er velkommen 
           
Jeg  ville  være 
engageret  i  elev‐
rådet  på  skolen 
hvis der var sat tid 
af  i  undervisnin‐
gen til at deltage 
           
 
 
 
 
Del 4 Eventuelt 
 
Her kan du skrive evt. yderlige oplysninger du synes er relevante eller komme med 
kommentarer til undersøgelsen: 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Mange tak for hjælpen. 
 
Venlig hilsen 
Lasse Rørdam, Henrik Møss, Katrine Kläning, Dorthe Nielsen, Sune Blom og Thomas 
Østerlin Koch 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Bilag 3. Resultater fra spørgeskemaundersøgelsen  I dette bilag fremstilles de resultater fra spørgeskema undersøgelsen, som vi bru‐ger i projektrapporten. Dette indebærer en frekvensoversigt over alle besvarelser‐ne, samt krydsreferencer for de sammenhænge vi bruger i kapitel 5.0 og 8.0.  
Bilag 3.1. Frekvensoversigt Til spørgsmålet Køn: svarer 
- 33,7 % af de adspurgte mand 
- 66 % af de adspurgte kvinde 
- Mens 0,3 % har undladt at svare Til spørgsmålet Hvor gammel er du? svarer 
- 0,3 % af de adspurgte 15 år 
- 15,9 % af de adspurgte 16 år 
- 32,7 % af de adspurgte 17 år 
- 28,3 % af de adspurgte 18 år 
- 7,9 % af de adspurgte 19 år 
- 2,2 % af de adspurgte 20 år 
- Mens 12,7 % har undladt at svare Til spørgsmålet Hvilken årgang går du på? svarer 
- 47,3 % af de adspurgte 1.g 
- 36,8 % af de adspurgte 2.g 
- 15,6 % af de adspurgte 3.g 
- Mens 0,3 % har undladt at svare Til spørgsmålet Er der valgt en elevrådsrepræsentant i din klasse? svarer 
- 65,1 % af de adspurgte ja  
- 34,0 % af de adspurgte nej 
- Mens 1,0 % har undladt at svare 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Til spørgsmålet Hvilken relation har du til elevrådet? svarer 
- 6,0 % af de adspurgte jeg sidder i elevrådet 
- 4,4 % af de adspurgte jeg har siddet i elevrådet 
- 0,3 % af de adspurgte jeg vil gerne sidde i elevrådet, men blev ikke valgt 
- 88,3 % af de adspurgte jeg sidder ikke i elevrådet og har ikke stillet op 
- Mens 1 % har undladt at svare Til spørgsmålet Er du medlem af et parti/ungdomsparti? svarer 
- 5,1 % af de adspurgte Ja  
- 94,3 % af de adspurgte nej 
- Mens 0,3 % har undladt at svare  Til spørgsmålet Er en eller begge dine forældre med af et parti? svarer 
- 16, 8 % af de adspurgte Ja  
- 80,3 % af de adspurgte nej 
- Mens 2,9 % har undladt at svare Til spørgsmålet Holder I avis derhjemme? svarer 
- 68,6 % af de adspurgte Ja 
- 29,8 % af de adspurgte Nej 
- Mens 1,3 % har undladt at svare Til spørgsmålet Hvilken studieretning går du på? svarer 
- 20,6 % af de adspurgte Matematik A + Fysik B + Kemi B 
- 0,3 % af de adspurgte Matematik A + Fysik B + Biologi B 
- 0,6 % af de adspurgte Bioteknologi A + Matematik A + Fysik B 
- 14,0 % af de adspurgte Biologi A + Psykologi B + Matematik B 
- 19,7 % af de adspurgte Samfundsfag A + Engelsk A + Matematik B + udveks­
ling med New York 
- 7,6 % af de adspurgte Engelsk A + Samfundsfag B + Idræt B 
- 0,3 % af de adspurgte Engelsk A + Tysk fortsætter A + Naturgeografi B 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- 5,7 % af de adspurgte Engelsk A + Spansk begynder A + Naturgeografi B 
- 0,6 % af  de  adspurgte Spansk  begynder A  + Tysk  fortsætter B/eller  Fransk 
fortsætter B + Naturgeografi B 
- 19 % af de adspurgte Musik A + Engelsk A + Mediefag C 
- 3,2 % af  de  adspurgte Engelsk A  +  Samfundsfag B  +  Innovation C  eller  Er­
hvervsøkonomi C 
- 7 % af de adspurgte andet 
- Mens 1,3 % har undladt at svare Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din mor? svarer 
- 24,1 % af de adspurgte ufaglært  
- 9,5 % af de adspurgte faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 12,7 % af de adspurgte kort videregående uddannelse 
- 37,1 % af de adspurgte mellemlang videregående uddannelse 
- 8,3 % af de adspurgte lang videregående uddannelse 
- 7,3 % af de adspurgte ved ikke 
- Mens 1 % har undladt at svare Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din far? svarer 
- 23,2 % af de adspurgte ufaglært  
- 20,6 % af de adspurgte faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 7,0 % af de adspurgte kort videregående uddannelse 
- 20,0 % af de adspurgte mellemlang videregående uddannelse 
- 19,7 % af de adspurgte lang videregående uddannelse 
- 7,6 % af de adspurgte ved ikke 
- Mens 1,9 % har undladt at svare Til spørgsmålet Hvilken uddannelse forventer du selv at tage? svarer 
- 0,3 % af de adspurgte ufaglært  
- 1,6 % af de adspurgte faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 2,9 % af de adspurgte kort videregående uddannelse 
- 25,7 % af de adspurgte mellemlang videregående uddannelse 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- 43,8 % af de adspurgte lang videregående uddannelse 
- 20,6 % af de adspurgte ved ikke 
- Mens 5,1 % har undladt at svare Til Spørgsmålet I hvilken grad snakker dine forældre politik og samfund derhjemme? svarer   
- 6,0 % af de adspurgte i meget lav grad 
- 14,0 % af de adspurgte i lav grad 
- 37,1 % af de adspurgte hverken i høj eller lav grad 
- 29,5 % af de adspurgte i høj grad 
- 11,1 % af de adspurgte i meget høj grad 
- 1,3 5 af de adspurgte ved ikke 
- Mens 1 % har undladt at svare Til  Spørgsmålet  I  hvilken grad  følger dine  forældre med  i  dagens nyheder hjemme 
hos dig? svarer 
- 1,3 af de adspurgte i meget lav grad 
- 2,5 af de adspurgte i lav grad 
- 12,7 % af de adspurgte hverken i høj eller lav grad 
- 36,8 % af de adspurgte i høj grad 
- 45,4 % af de adspurgte i meget høj grad 
- 1,0 % af de adspurgte ved ikke 
- Mens 0,3 % har undladt at svare Til Spørgsmålet I hvilken grad følger du med i dagens nyheder? svarer  
- 3,8 % af de adspurgte i meget lav grad 
- 13,0 % af de adspurgte i lav grad 
- 34,6 % af de adspurgte hverken i høj eller lav grad 
- 34,3 % af de adspurgte i høj grad 
- 12,4 % af de adspurgte i meget høj grad 
- 0,6 % af de adspurgte ved ikke 
- Mens 1,3 % har undladt at svare 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Til spørgsmålet I hvilken grad føler du at du i din opvækst er blevet inddraget i  rele­
vante beslutninger? svarer 
- 1,9 % af de adspurgte i meget lav grad 
- 3,8 % af de adspurgte i lav grad 
- 21,6 % af de adspurgte hverken i høj eller lav grad 
- 30,5 % af de adspurgte i høj grad 
- 37,1 % af de adspurgte i meget høj grad 
- 4,4 % af de adspurgte ved ikke 
- Mens 0,6 % har undladt at svare Til spørgsmålet I hvilken grad mener du, at elevrådets arbejde har relevans for din hverdag på Kongsholm? svarer 
- 13,7 % af de adspurgte i meget lav grad 
- 22,5 % af de adspurgte i lav grad 
- 34,3 % af de adspurgte hverken i høj eller lav grad 
- 13 % af de adspurgte i høj grad 
- 4,1 % af de adspurgte i meget høj grad 
-  10,8 % af de adspurgte ved ikke 
- Mens 1,6 % har undladt at svare Til  spørgsmålet  I  hvilken  grad  føler  du,  at  du  bliver  repræsenteret  af  elevrådet? svarer 
- 23,2 % af de adspurgte i meget lav grad 
- 23,2 % af de adspurgte i lav grad 
- 25,1 % af de adspurgte hverken i høj eller lav grad 
- 8,3 % af de adspurgte i høj grad 
- 2,9 % af de adspurgte i meget høj grad 
- 16,5 % af de adspurgte ved ikke 
- Mens 1 % har undladt at svare Til spørgsmålet I hvilken grad føler du, at have indflydelse på de beslutninger, elev‐rådet tager? svarer 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- 36,2 % af de adspurgte i meget lav grad 
- 27,6 % af de adspurgte i lav grad 
- 16,5 % af de adspurgte hverken i høj eller lav grad 
- 4,8 % af de adspurgte i høj grad 
- 1,9 % af de adspurgte i meget høj grad 
- 11,1 % af de adspurgte ved ikke 
- Mens 1,9 % har undladt at svare Til spørgsmålet I hvilken grad holder du dig opdateret med, hvad elevrådet beslut‐ter? svarer 
- 37,5 % af de adspurgte i meget lav grad 
- 27,3 % af de adspurgte i lav grad 
- 20,6 % af de adspurgte hverken i høj eller lav grad 
- 6 % af de adspurgte i høj grad 
- 3,2 % af de adspurgte i meget høj grad 
- 4,4 % af de adspurgte ved ikke 
- Mens 1 % har undladt at svare Til spørgsmålet I hvilken grad føler du at et elevråd er nødvendigt på dit gymnasi‐um? svarer 
- 5,1 % af de adspurgte i meget lav grad 
- 28,3 % af de adspurgte i lav grad 
- 31,4 % af de adspurgte hverken i høj eller lav grad 
- 14,3 % af de adspurgte i høj grad 
- 12,7 % af de adspurgte i meget høj grad 
- 98,1 % af de adspurgte ved ikke 
- Mens 1,9 % har undladt at svare Til spørgsmålet Elevrådet på mit gymnasium er kun for folk der i forvejen interesse­
ret i politik: svarer  
- 16,8 % af de adspurgte helt uenig 
- 37,1 % af de adspurgte uenig 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- 25,7 % af de adspurgte hverken uenig eller enig 
- 9,2 % af de adspurgte enig 
- 1,9 % af de adspurgte helt enig 
- 7,6 af de adspurgte ved ikke 
- Mens 1,6 % har undladt at svare Til spørgsmålet Jeg har forsøgt at engagere mig i elevrådets aktiviter, men føler ikke 
jeg er velkommen: svarer 
- 47,3 % % af de adspurgte helt uenig 
- 30,8 % af de adspurgte uenig 
- 9,8 % af de adspurgte hverken uenig eller enig 
- 1,9 % af de adspurgte enig 
- 1,6 % af de adspurgte helt enig 
- 7,6 af de adspurgte ved ikke 
- Mens 1 % har undladt at svare Til spørgsmålet Jeg ville være engageret i elevrådet på skolen hvis der var sat tid af i 
undervisningen til at deltage: svarer 
- 14,9 % % af de adspurgte helt uenig 
- 18,4 % af de adspurgte uenig 
- 22,2 % af de adspurgte hverken uenig eller enig 
- 19 % af de adspurgte enig 
- 11,4 % af de adspurgte helt enig 
- 11,1 af de adspurgte ved ikke 
- Mens 2,9 % har undladt at svare  
Bilag 3.2. Forældres uddannelse og relationen til elevrådet.  De der svarede at de sidder  i elevrådet, svarer således på spørgsmålet om foræl‐dres uddannelse: Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din mor? svarer 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- 5,3 % ufaglært  
- 15,8 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 5,3 % kort videregående uddannelse 
- 42,1 % mellemlang videregående uddannelse 
- 21,1 % lang videregående uddannelse 
- 10,5 % ved ikke Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din far? svarer 
- 5,3 % ufaglært  
- 26,3 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 0,0 % kort videregående uddannelse 
- 26,3 % mellemlang videregående uddannelse 
- 36,8 % lang videregående uddannelse 
- 5,3 % ved ikke De der svarede at de har siddet i elevrådet, svarer således på spørgsmålet om for‐ældres uddannelse: Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din mor? svarer 
- 7,1 % ufaglært  
- 21, % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 7,1 % kort videregående uddannelse 
- 42,9 % mellemlang videregående uddannelse 
- 21,1 % lang videregående uddannelse 
- 10,5 % ved ikke Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din far? svarer 
- 7,1 % ufaglært  
- 7,1 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 7,1 % kort videregående uddannelse 
- 28,6 % mellemlang videregående uddannelse 
- 28,6 % lang videregående uddannelse 
- 21,4 % ved ikke 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De der svarede at De ikke sidder i elevrådet og ikke har stillet op, svarer således på spørgsmålet om forældres uddannelse: Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din mor? svarer 
- 26, 9 % ufaglært  
- 8,4 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 13,8 % kort videregående uddannelse 
- 36,4 % mellemlang videregående uddannelse 
- 7,6 % lang videregående uddannelse 
- 6,9 % ved ikke Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din far? svarer 
- 26,1 % ufaglært  
- 21,3 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 7,7 % kort videregående uddannelse 
- 19,1 % mellemlang videregående uddannelse 
- 18,8 % lang videregående uddannelse 
- 7,0 % ved ikke  
Bilag 3.3. Relation til elevrådet og politiske partier.  De der svarede at de sidder i elevrådet, svarer således til spørgsmålene om politi‐ske partier: Til spørgsmålet Er du medlem af et parti/ungdomsparti? svarer 
- 5,3 % Ja  
- 94,7 % nej Til spørgsmålet Er en eller begge dine forældre med af et parti? svarer 
- 21,1 % Ja  
- 78,9 % nej 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De der svarede at de har siddet  i elevrådet, svarede således  til  spørgsmålene om politiske partier: Til spørgsmålet Er du medlem af et parti/ungdomsparti? svarer 
- 7,1 % Ja  
- 92,9 % nej Til spørgsmålet Er en eller begge dine forældre med af et parti? svarer 
- 53,8 % Ja  
- 46,2 % nej De der svarede at de ikke sidder i elevrådet og ikke har stillet op, svarede således til spørgsmålene om politiske partier: Til spørgsmålet Er du medlem af et parti/ungdomsparti? svarer 
- 5,1 % Ja  
- 94.9 % nej Til spørgsmålet Er en eller begge dine forældre med af et parti? svarer 
- 14, 8 % Ja  
- 85,2 % nej  
Bilag 3.4. Relationen til elevrådet og vaner i hjemmet De der svarede at de sidder i elevrådet, svarer således på spørgsmålet om vaner i hjemme: Til Spørgsmålet I hvilken grad snakker dine forældre politik og samfund derhjemme? svarer   
- 5,3 % i meget lav grad 
- 5,3 % i lav grad 
- 26,3 % hverken i høj eller lav grad 
- 31,6 % i høj grad 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- 31,6 % i meget høj grad 
- 0,0 ved ikke Til  Spørgsmålet  I  hvilken grad  følger dine  forældre med  i  dagens nyheder hjemme 
hos dig? svarer 
- 0,0 % i meget lav grad 
- 0,0 % i lav grad 
- 10,5 % hverken i høj eller lav grad 
- 31,6 % i høj grad 
- 57,9 % i meget høj grad 
- 0,0 % ved ikke Til Spørgsmålet I hvilken grad følger du med i dagens nyheder? svarer  
- 0,0 % i meget lav grad 
- 10,5 % i lav grad 
- 31,6 % hverken i høj eller lav grad 
- 42,1 % i høj grad 
- 15,8 % i meget høj grad 
- 0,0 % ved ikke Til spørgsmålet I hvilken grad føler du at du i din opvækst er blevet inddraget i rele­
vante beslutninger? svarer 
- 0,0 % i meget lav grad 
- 0,0 % i lav grad 
- 15,8 % hverken i høj eller lav grad 
- 31,6 % i høj grad 
- 52,6 % i meget høj grad 
- 0,0 % ved ikke De der svarede at de har siddet i elevrådet, svarer således på spørgsmålet om va‐ner i hjemmet: 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Til Spørgsmålet I hvilken grad snakker dine forældre politik og samfund derhjemme? svarer   
- 0,0 % i meget lav grad 
- 7,1 % i lav grad 
- 26,3 % hverken i høj eller lav grad 
- 31,6 % i høj grad 
- 31,6 % i meget høj grad 
- 0,0 % ved ikke Til  Spørgsmålet  I  hvilken grad  følger dine  forældre med  i  dagens nyheder hjemme 
hos dig? svarer 
- 0,0 % i meget lav grad 
- 0,0 % i lav grad 
- 0,0 % hverken i høj eller lav grad 
- 42,9 % i høj grad 
- 57,1 % i meget høj grad 
- 0,0 % ved ikke Til Spørgsmålet I hvilken grad følger du med i dagens nyheder? svarer  
- 0,0 % i meget lav grad 
- 0,0 % i lav grad 
- 14,3 % hverken i høj eller lav grad 
- 57,1 % i høj grad 
- 28,6 % i meget høj grad 
- 0,0 % ved ikke Til spørgsmålet I hvilken grad føler du at du i din opvækst er blevet inddraget i rele­
vante beslutninger? svarer 
- 0,0 % i meget lav grad 
- 7,1 % i lav grad 
- 7,1 % hverken i høj eller lav grad 
- 42,9 % i høj grad 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- 42,9 % i meget høj grad 
- 0 % ved ikke De der svarede at De ikke sidder i elevrådet og ikke har stillet op, svarer således på spørgsmålet om vaner i hjemmet: Til Spørgsmålet I hvilken grad snakker dine forældre politik og samfund derhjemme? svarer   
- 6,5 % i meget lav grad 
- 15,3 % i lav grad 
- 38,5 % hverken i høj eller lav grad 
- 28,7 % i høj grad 
- 9,5 % i meget høj grad 
- 1,5 % ved ikke Til  Spørgsmålet  I  hvilken grad  følger dine  forældre med  i  dagens nyheder hjemme 
hos dig? svarer 
- 1,4 % i meget lav grad 
- 2,9 % i lav grad 
- 13,7 % hverken i høj eller lav grad 
- 36,8 % i høj grad 
- 44,0 % i meget høj grad 
- 1,1 % ved ikke Til Spørgsmålet I hvilken grad følger du med i dagens nyheder? svarer  
- 4,4 % i meget lav grad 
- 14,2 % i lav grad 
- 36,4 % hverken i høj eller lav grad 
- 33,1 % i høj grad 
- 11,3 % i meget høj grad 
- 0,7 % ved ikke 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Til spørgsmålet I hvilken grad føler du at du i din opvækst er blevet inddraget i i re­
levante beslutninger? svarer 
- 2,2 % i meget lav grad 
- 4,0 % i lav grad 
- 23,2 % hverken i høj eller lav grad 
- 30,1 % i høj grad 
- 35,9 % i meget høj grad 
- 4,7 % ved ikke 
 
Bilag 3.5. Relationen mellem studieretning og vaner i hjemmet De der svarede at de har studieretningen Matematik A + Fysik B + Kemi B, svarer således på spørgsmålene omkring opfattelsen af elevrådet: Til spørgsmålet  i hvilken grad mener du, at elevrådets arbejde har relevans for din 
hverdag på Kongsholm? svarer 
- 17,2 % i meget lav grad 
- 26,6 % i lav grad 
- 21,9 % hverken i høj eller lav grad 
-  7,8 % i høj grad 
- 3,1 % i meget høj grad 
-  23,4 % ved ikke Til  spørgsmålet  i  hvilken  grad  føler  du,  at  du  bliver  repræsenteret  af  elevrådet? svarer 
- 29,7 % i meget lav grad 
- 15,6 % i lav grad 
- 21,9 % hverken i høj eller lav grad 
-  4,7 % i høj grad 
-  3,1 % i meget høj grad 
-  25,0 % ved ikke Til spørgsmålet i hvilken grad føler du, at have indflydelse på de beslutninger elevrå­
det tager? svarer 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- 38,1 % i meget lav grad 
- 22,2 % i lav grad 
- 15,9 % hverken i høj eller lav grad 
-  4,8 % i høj grad 
-  1,6 % i meget høj grad 
-  17,5 % ved ikke Til spørgsmålet  i hvilken grad holder du dig opdateret med, hvad elevrådet beslut­
ter? svarer 
- 54,7 % i meget lav grad 
- 17,2 % i lav grad 
- 12,5 % hverken i høj eller lav grad 
-  6,3 % i høj grad 
-  1,6 % i meget høj grad 
-  7,8 % ved ikke Til spørgsmålet  i hvilken grad føler du at et elevråd er nødvendigt på dit gymnasi­
um? svarer 
- 12,5 % i meget lav grad 
- 7,8 % i lav grad 
- 21,9 % hverken i høj eller lav grad 
-  28,1 % i høj grad 
-  7,8 % i meget høj grad 
-  21,9 % ved ikke De der svarede at de har studieretningen Biologi A + Psykologi B + Matematik B, svarer således på spørgsmålene omkring opfattelsen af elevrådet:  Til spørgsmålet  i hvilken grad mener du, at elevrådets arbejde har relevans for din 
hverdag på Kongsholm? svarer 
- 11,4 % i meget lav grad 
- 22,7 % i lav grad 
- 50,0 % hverken i høj eller lav grad 
- 11,3 % i høj grad 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- 0,0 % i meget høj grad 
- 4,3 % ved ikke Til  spørgsmålet  i  hvilken  grad  føler  du,  at  du  bliver  repræsenteret  af  elevrådet? svarer 
- 34,1 % i meget lav grad 
- 13,6 % i lav grad 
- 25,0 % hverken i høj eller lav grad 
- 4,5 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 11,3 % ved ikke Til spørgsmålet i hvilken grad føler du, at have indflydelse på de beslutninger elevrå­
det tager? svarer 
- 43,2 % i meget lav grad 
- 25,0 % i lav grad 
- 6,8 % hverken i høj eller lav grad 
- 6,8 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 18,2 % ved ikke Til spørgsmålet  i hvilken grad holder du dig opdateret med, hvad elevrådet beslut­
ter? svarer 
- 40,9 % i meget lav grad 
- 34,1 % i lav grad 
- 9,1 % hverken i høj eller lav grad 
- 6,8 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 9,1 % ved ikke Til spørgsmålet  i hvilken grad føler du at et elevråd er nødvendigt på dit gymnasi­
um? svarer 
- 6,8 % i meget lav grad 
- 18,2 % i lav grad 
- 15,9 % hverken i høj eller lav grad 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- 27,3 % i høj grad 
- 13,6 % i meget høj grad 
- 18,2 % ved ikke De der svarede at de har studieretningen Samfundsfag A + Engelsk A + Matematik B, svarer således på spørgsmålene omkring opfattelsen af elevrådet: Til spørgsmålet  i hvilken grad mener du, at elevrådets arbejde har relevans for din 
hverdag på Kongsholm? svarer 
- 11,3 % i meget lav grad 
- 22,6 % i lav grad 
- 50,0 % hverken i høj eller lav grad 
- 11,3 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 4,8 % ved ikke Til  spørgsmålet  i  hvilken  grad  føler  du,  at  du  bliver  repræsenteret  af  elevrådet? svarer 
- 17,78 % i meget lav grad 
- 29,0 % i lav grad 
- 30,6 % hverken i høj eller lav grad 
- 11,3 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 11,3 % ved ikke Til spørgsmålet i hvilken grad føler du, at have indflydelse på de beslutninger elevrå­
det tager? svarer 
- 23,0 % i meget lav grad 
- 45,9 % i lav grad 
- 24,6 % hverken i høj eller lav grad 
- 1,6 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 4,9 % ved ikke Til spørgsmålet  i hvilken grad holder du dig opdateret med, hvad elevrådet beslut­
ter? svarer 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- 29,0 % i meget lav grad 
- 33,9 % i lav grad 
- 25,8 % hverken i høj eller lav grad 
- 4,8 % i høj grad 
- 4,8 % i meget høj grad 
- 1,6 % ved ikke Til spørgsmålet  i hvilken grad føler du at et elevråd er nødvendigt på dit gymnasi­
um? svarer 
- 8,1 % i meget lav grad 
- 0,0 % i lav grad 
- 25,8 % hverken i høj eller lav grad 
- 38,7 % i høj grad 
- 17,7 % i meget høj grad 
- 9,7 % ved ikke De der  svarede  at  de har  studieretningen Engelsk A +  Samfundsfag B +  Idræt B, svarer således på spørgsmålene omkring opfattelsen af elevrådet: Til spørgsmålet  i hvilken grad mener du, at elevrådets arbejde har relevans for din 
hverdag på Kongsholm? svarer 
- 4,5 % i meget lav grad 
- 27,3 % i lav grad 
- 31,8 % hverken i høj eller lav grad 
- 13,6 % i høj grad 
- 13,6 % i meget høj grad 
- 9,1 % ved ikke Til  spørgsmålet  i  hvilken  grad  føler  du,  at  du  bliver  repræsenteret  af  elevrådet? svarer 
- 8,3 % i meget lav grad 
- 20,8 % i lav grad 
- 45,8 % hverken i høj eller lav grad 
- 12,5 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
  143 
- 12,5 % ved ikke Til spørgsmålet i hvilken grad føler du, at have indflydelse på de beslutninger elevrå­
det tager? svarer 
- 30,4 % i meget lav grad 
- 34,8 % i lav grad 
- 30,4 % hverken i høj eller lav grad 
- 0,0 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 4,3 % ved ikke Til spørgsmålet  i hvilken grad holder du dig opdateret med, hvad elevrådet beslut­
ter? svarer 
- 33,3 % i meget lav grad 
- 16,7 % i lav grad 
- 41,7 % hverken i høj eller lav grad 
- 8,3 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 0,0 % ved ikke Til spørgsmålet  i hvilken grad føler du at et elevråd er nødvendigt på dit gymnasi­
um? svarer 
- 4,5 % i meget lav grad 
- 0,0 % i lav grad 
- 36,4 % hverken i høj eller lav grad 
- 27,3 % i høj grad 
- 27,3 % i meget høj grad 
- 4,5 % ved ikke De der svarede at de har studieretningen Engelsk A + Spansk begynder A + Natur‐geografi B, svarer således på spørgsmålene omkring opfattelsen af elevrådet Til spørgsmålet  i hvilken grad mener du, at elevrådets arbejde har relevans for din 
hverdag på Kongsholm? svarer 
- 22,2 % i meget lav grad 
- 38,9 % i lav grad 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- 22,2 % hverken i høj eller lav grad 
- 16,7 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 0,0 % ved ikke  Til  spørgsmålet  i  hvilken  grad  føler  du,  at  du  bliver  repræsenteret  af  elevrådet? svarer 
- 33,3 % i meget lav grad 
- 33,3 % i lav grad 
- 16,7 % hverken i høj eller lav grad 
- 5,6 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 11,1 % ved ikke Til spørgsmålet i hvilken grad føler du, at have indflydelse på de beslutninger elevrå­
det tager? svarer 
- 44,4 % i meget lav grad 
- 16,7 % i lav grad 
- 22,2 % hverken i høj eller lav grad 
- 5,6 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 11,1 % ved ikke Til spørgsmålet  i hvilken grad holder du dig opdateret med, hvad elevrådet beslut­
ter? svarer 
- 38,9 % i meget lav grad 
- 33,3 % i lav grad 
- 16,7 % hverken i høj eller lav grad 
- 11,1 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 0,0 % ved ikke Til spørgsmålet  i hvilken grad føler du at et elevråd er nødvendigt på dit gymnasi­
um? svarer 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- 5,6 % i meget lav grad 
- 5,6 % i lav grad 
- 33,3 % hverken i høj eller lav grad 
- 38,9 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 16,7 % ved ikke De der svarede at de har studieretningen Musik A + Engelsk A + Mediefag C, svarer således på spørgsmålene omkring opfattelsen af elevrådet Til spørgsmålet  i hvilken grad mener du, at elevrådets arbejde har relevans for din 
hverdag på Kongsholm? svarer 
- 6,8 % i meget lav grad 
- 18,6 % i lav grad 
- 40,7 % hverken i høj eller lav grad 
- 15,3 % i høj grad 
- 10,2 % i meget høj grad 
- 8,5 % ved ikke Til  spørgsmålet  i  hvilken  grad  føler  du,  at  du  bliver  repræsenteret  af  elevrådet? svarer 
- 13,6 % i meget lav grad 
- 25,4 % i lav grad 
- 23,7 % hverken i høj eller lav grad 
- 15,3 % i høj grad 
- 10,2 % i meget høj grad 
- 11,9 % ved ikke Til spørgsmålet i hvilken grad føler du, at have indflydelse på de beslutninger elevrå­
det tager? svarer 
- 35,6 % i meget lav grad 
- 22,0 % i lav grad 
- 15, 3 % hverken i høj eller lav grad 
- 11,9 % i høj grad 
- 6,8 % i meget høj grad 
- 8,5 % ved ikke 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Til spørgsmålet  i hvilken grad holder du dig opdateret med, hvad elevrådet beslut­
ter? svarer 
- 25,4 % i meget lav grad 
- 27,1 % i lav grad 
- 30,5 % hverken i høj eller lav grad 
- 5,1 % i høj grad 
- 8,5 % i meget høj grad 
- 3,4 % ved ikke Til spørgsmålet  i hvilken grad føler du at et elevråd er nødvendigt på dit gymnasi­
um? svarer 
- 3,4 % i meget lav grad 
- 1,7 % i lav grad 
- 31,0 % hverken i høj eller lav grad 
- 37,9 % i høj grad 
- 22,4 % i meget høj grad 
- 3,4 % ved ikke De der svarede at de har studieretningen Engelsk A + Samfundsfag B + Innovation C eller Erhvervsøkonomi C, svarer således på spørgsmålene omkring opfattelsen af elevrådet Til spørgsmålet  i hvilken grad mener du, at elevrådets arbejde har relevans for din 
hverdag på Kongsholm? svarer 
- 44,4 % i meget lav grad 
- 11,1 % i lav grad 
- 22,2 % hverken i høj eller lav grad 
- 11,1 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 11,1 % ved ikke Til  spørgsmålet  i  hvilken  grad  føler  du,  at  du  bliver  repræsenteret  af  elevrådet? svarer 
- 44,4 % i meget lav grad 
- 22,2 % i lav grad 
  147 
- 22,2 % hverken i høj eller lav grad 
- 0,0 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 11,1 % ved ikke Til spørgsmålet i hvilken grad føler du, at have indflydelse på de beslutninger elevrå­
det tager? svarer 
- 55,6 % i meget lav grad 
- 11,1 % i lav grad 
- 22,2 % hverken i høj eller lav grad 
- 0,0 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 11,1 % ved ikke Til spørgsmålet  i hvilken grad holder du dig opdateret med, hvad elevrådet beslut­
ter? svarer 
- 66,7 % i meget lav grad 
- 11,1 % i lav grad 
- 22,2 % hverken i høj eller lav grad 
- 0,0 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 0,0 % ved ikke Til spørgsmålet  i hvilken grad føler du at et elevråd er nødvendigt på dit gymnasi­
um? svarer 
- 0,0 % i meget lav grad 
- 0,0 % i lav grad 
- 55,6 % hverken i høj eller lav grad 
- 22,2 % i høj grad 
- 0,0 % i meget høj grad 
- 22,2 % ved ikke  
Bilag 3.6. forholdet mellem elevrådet og studieretninger De der svarede at de sidder i elevrådet fordeler sig således på studieretninger: 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‐ 15,8 % Matematik A + Fysik B + Kemi B 
‐ 0,0 % Biologi A + Psykologi B + Matematik B 
‐ 26,3 % Samfundsfag A + Engelsk A + Matematik B 
‐ 15,8 % Engelsk A + Samfundsfag B + Idræt B 
‐ 5,3 % Engelsk A + Spansk begynder A + Naturgeografi B 
‐ 26,3 Musik A + Engelsk A + Mediefag C 
‐ 0,0 % Engelsk A + Samfundsfag B + Innovation C eller Erhvervsøkonomi C 
‐ 10,5 % Anden  Bilag 3.7 Relationen mellem studieretning og forældres uddannelse De der  svarede at de havde Matematik A + Fysik B + Kemi B  som studieretning, svarede således til spørgsmålet om deres forældres uddannelse: Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din mor? svarer 
- 45,3 % ufaglært  
- 6,3 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 9,4 % kort videregående uddannelse 
- 26,6 % mellemlang videregående uddannelse 
- 6,3 % lang videregående uddannelse 
- 6,3 % ved ikke Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din far? svarer 
- 37,5 % ufaglært  
- 21,9 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 1,6 % kort videregående uddannelse 
- 17,2 % mellemlang videregående uddannelse 
- 15,6 % lang videregående uddannelse 
- 6,3 ved ikke De der svarede at de havde Biologi A + Psykologi B + Matematik B som studieret‐ning, svarede således til spørgsmålet om deres forældres uddannelse: Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din mor? svarer 
- 40,9 % ufaglært  
- 6,8 % faglært/anden erhvervsuddannelse 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- 13,6 % kort videregående uddannelse 
- 25,0 % mellemlang videregående uddannelse 
- 6,8 % lang videregående uddannelse 
- 6,8 % ved ikke Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din far? svarer 
- 38,1 % ufaglært  
- 26,2 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 4,8 % kort videregående uddannelse 
- 11,9 % mellemlang videregående uddannelse 
- 14,3 % lang videregående uddannelse 
- 4,8 % ved ikke De der svarede at de havde Samfundsfag A + Engelsk A + Matematik B som studie‐retning, svarede således til spørgsmålet om deres forældres uddannelse: Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din mor? svarer 
- 11,5 % ufaglært  
- 14,8 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 13,1 % kort videregående uddannelse 
- 41,0 % mellemlang videregående uddannelse 
- 16,4 % lang videregående uddannelse 
- 3,3 % ved ikke Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din far? svarer 
- 18,0 % ufaglært  
- 18,0 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 8,2 % kort videregående uddannelse 
- 29,5 % mellemlang videregående uddannelse 
- 23,0 % lang videregående uddannelse 
- 3,3 % ved ikke De der svarede at de havde Engelsk A + Samfundsfag B +  Idræt B som studieret‐ning, svarede således til spørgsmålet om deres forældres uddannelse: 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Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din mor? svarer 
- 8,3 % ufaglært  
- 8,3 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 29,2 % kort videregående uddannelse 
- 45,8 % mellemlang videregående uddannelse 
- 4,2 % lang videregående uddannelse 
- 4,2 % ved ikke Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din far? svarer 
- 12,5 % ufaglært  
- 16,7 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 16,7 % kort videregående uddannelse 
- 29,5 % mellemlang videregående uddannelse 
- 20,8 % lang videregående uddannelse 
- 4,2 % ved ikke  De der svarede at de havde Engelsk A + Spansk begynder A + Naturgeografi B som studieretning, svarede således til spørgsmålet om deres forældres uddannel‐se: Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din mor? svarer 
- 16,7 % ufaglært  
- 5,6 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 11,1 % kort videregående uddannelse 
- 44,4 % mellemlang videregående uddannelse 
- 5,6 % lang videregående uddannelse 
- 16,7 % ved ikke Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din far? svarer 
- 11,1 % ufaglært  
- 27,8 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 5,6 % kort videregående uddannelse 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- 16,7 % mellemlang videregående uddannelse 
- 27,8 % lang videregående uddannelse 
- 11,1 % ved ikke De der svarede at de havde Musik A + Engelsk A + Mediefag C som studieretning, svarede således til spørgsmålet om deres forældres uddannel‐se: Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din mor? svarer 
- 1,7 % ufaglært  
- 11,7 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 11,7 % kort videregående uddannelse 
- 50,0 % mellemlang videregående uddannelse 
- 11,7 % lang videregående uddannelse 
- 13,3 % ved ikke Til spørgsmålet Hvilken uddannelse har din far? svarer 
- 0,0 % ufaglært  
- 22,0 % faglært/anden erhvervsuddannelse 
- 13,6 % kort videregående uddannelse 
- 20,3 % mellemlang videregående uddannelse 
- 25,4 % lang videregående uddannelse 
- 18,6 % ved ikke 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Bilag 4. Spørgeguide 
Spørgeguide – Emilie Blach Hededal 1. Hvorfor sidder du i elevrådet? ‐ Føler du at det at sidde i elevrådet giver dig noget? ‐ Føler du at du bidrager med noget til elevrådet?  2. Blev du valt til at være elevrådsrepræsentant eller hvordan foregik din indmel‐ding? 3. Hvilke tanker gør du dig om  elevrådets arbejde? ‐ Føler du at elevrådets arbejde er centralt ifht. hverdagslivet på skolen? 4. Hvordan føler du at de rammer der sættes af skolen har indflydelse på jeres ar‐bejde i elevrådet? 5.  Føler  du  at  der  er  en  gennemgående  opbakning  omkring  de  beslutninger  der træffes på elevrådsmøderne? 6. Viser eleverne på Kongsholm interesse for elevrådets arbejde? ‐ Uddyb baggrund. 7. Føler du at elevrådet afspejler den brede elevgruppe på Kongsholm? ‐ Mener du at det er vigtigt med en sådanne afspejling, eller kan det  i nogle henseender være nemmere med et mere homogent elevråd? 8. Føler du at der er gennemgående træk for de elever der sidder i elevrådet? (se spm.7) ‐ Måske især de toneangivende elever i elevrådet? 9. Hvordan er elevrådets opbygning, er der en stor udskiftning? ‐ Kan der være tale om en eller anden form for hård kerne? ‐ Hvad kendetegner en eventuel hård kerne? 10. Til det elevrådsmøde vi deltog  i var det gennemgående de samme elever der var engagerede i diskussionen, er det et mønster der går igen? ‐ Hvad tror du ligger til grunde for den struktur? ‐ Har du nogle  ideer til hvordan man kunne få hele elevrådet til at deltage i diskussionen? ‐ Er det svært for fx 1.g elever at ytre sig på elevrådsmøderne? ‐ Er der en bestemt studieretning der præger elevrådet?  11. Tror du at elevernes sociale baggrund har indflydelse på ens engagement om‐kring elevrådet? 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‐ I vores spørgeskemaundersøgelse er det gennemgående elever med foræl‐dre der har en højere uddannelsesgrad der vælger at engagere sig i elevrå‐det, er det et mønster du kan nikke genkendende til? 12. Er der et gennemgående mønster for hvilke elever der viser interesse for elev‐rådet? 13. Spiller studieretning i dine øjne en rolle overfor elevernes engagement i elev‐rådet? 14. Har du nogle ideer til hvordan opbakningen til elevrådet kan styrkes?  
Spørgeguide – Line Retsbo og Hanife Gökçe  Hvordan opfatter du Kongsholms elevråd? Føler du at elevrådets beslutninger har indflydelse på hverdagen på Kongsholm? Har du indtryk af at eleverne på Kongsholm udviser interesse for elevrådets arbej‐de? Hvordan  opfatter du elevrådets arbejde? 
- Tror du at din opfattelse af elevrådet er en opfattelse der er gennemgående for eleverne på Kongsholm? Er elevrådet gode til at informere om hvad der forgår på deres møder? ‐ Kan man sige at elevrådet lukker sig meget om sig selv? ‐ Hvad tror du der ligger til grunde? Er det i dine øjne vigtigt at have et elevråd på et gymnasium? Føler du at elevrådet på Kongsholm er åbent for alle? Er det i dine øjne en særlig type elever der engagerer sig i elevrådet? Afspejler elevrådsrepræsentanterne den bredde elevgruppe? – Eller er der snarere tale om en bestemt type elev der engagerer sig i elevrådet? Hvad skal der til for at du ville finde det interessant at deltage i elevrådsarbejde? 
Spørgeguide – Anas Attaheri Du har tidligere siddet i elevrådet men har meldt dig ud, på hvilken baggrund gjor‐de du det?  Hvor længe sad du i elevrådet på Kongsholm? Hvorfor valgte du fra første færd at engagere dig i elevrådet på Kongsholm? Blev du valgt ind i elevrådet eller mødte du bare op til et møde? 
  154 
Hvad synes du om elevrådets arbejde? Føler du at elevrådets beslutninger har indflydelse på hverdagen på Kongsholm? Har du indtryk af at eleverne på Kongsholm udviser interesse for elevrådets arbej‐de? Er elevrådet gode til at informere om hvad der forgår på deres møder? ‐ Kan man sige at elevrådet lukker sig meget om sig selv? ‐ Hvad tror du der ligger til grunde? Er det i dine øjne vigtigt at have et elevråd på et gymnasium? Føler du at elevrådet på Kongsholm er åbent for alle? Vi har deltaget i et af elevrådsmøderne på Kongsholm, det lader til at det er meget de samme elever der sidder på ordet, hvordan stemmer det overens med din ople‐velse af elevrådet? Hvordan vil du beskrive forholdet imellem eleverne i elevrådet? Afspejler elevrådsrepræsentanterne den bredde elevgruppe? – Eller er der snarere tale om en bestemt type elev der engagerer sig i elevrådet? Tror du at elevernes sociale baggrund har indflydelse på ens engagement omkring elevrådet? ‐ I vores spørgeskemaundersøgelse er det gennemgående elever med foræl‐dre der har en højere uddannelsesgrad der vælger at engagere sig i elevrå‐det, er det et mønster du kan nikke genkendende til?  Hvad spiller i dine øjne en rolle overfor det at engagere sig i elevrådet? ‐ Har studieretning nogen indflydelse på hvorvidt eleverne viser interesse overfor elevrådet? Er det at melde sig ud fra elevrådet  ikke bare at give op i stedet for at  forsøge at præge det indefra? 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Bilag 5.  Transskribering af interviews   
  
5.1. Transskribering af interview med Emilie 
Hvorfor sidder du i elevrådet? Først var det fordi, at det var nogle hyggelige mennesker, der sad her. Jeg sad også i elevrådet, da jeg gik i folkeskole, og har altid gjort det, så det synes jeg var en selv‐følge,  at det  var noget  af det,  jeg  gerne ville.  Så  jeg meldte mig  i  2.  g,  og der  var mange andre fra min klasse, der var 4 andre, der allerede sad i elevrådet i forvejen, så det syntes jeg bare, var hyggeligt. 
Men du skulle ikke vælges ind? I min klasse er der aldrig nogen der er blevet valgt, vi er bare mødt op og fordi der altid har været så mange er vi bare mødt op alle sammen.  
Er det  sådan, at der er nogle gennemgående studieretninger,  som sådan er 
stærkt repræsenteret?  Musikklassen har altid været stærkt repræsenteret. Det skabte rigtig mange pro‐blemer sidste år,  fordi der var nogle, der syntes eller  lavede sjov med, at det var musikklassernes enevælde, så vi fik for meget magt, syntes de. Men der sidder kun en fra musikklassen under mig, det er så næstformanden, og så har vi lige fået tre med fra 1. g musikklassen, så vi er rimelig godt repræsenteret. 
Er det næstformanden, der overtager formandsposten? Ja 
Så det bliver en formand fra musikklassen der overtager?  Ja.. Og næstformanden er også ny musikelev, så det er os, der sidder på det. 
Hvad føler du at du kan bidrage med til elevrådet. Jeg synes, at jeg har mine holdninger i orden, og arbejder for det. Jeg synes, det er sjovt. 
Føler du at elevrådet giver noget til dig? Det er så lidt sværere. Men jeg synes, at vi i år har fået nogle gode mennesker med nogle gode holdninger med, men det er mig, der har skulle trække det store læs. 
Er rammerne på skolen gode? Det kræver, at der er nogle elever med nogle gode holdninger, der synes, at der er noget, der skal laves om. 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Der er ikke noget, der kunne gøres bedre. Eller ting, der kunne gøres, for at 
øge tilslutningen? Jeg kunne godt tænke mig at der generelt var flere 1. g’ere, som kunne være med til at overtage. 
Støtter eleverne op omkring elevrådets arbejde? Det er meget forskelligt, der er selvfølgelige nogle, der er mere ligeglade end andre, men jeg synes generelt at se, at folk synes, det er vigtigt. 
Laver i noget specielt, for at komme ud med, hvad i går og laver? Det har været  lidt svært  i år,  fordi at der  ikke rigtig er så mange penge  i kassen, men fx med det næste projekt vi skal i gang med, der gør vi meget for at understre‐ge, at det er elevrådet, der står for det. 
Føler du at elevrådet også sådan studieretnings mæssigt, men også generelt 
afspejler eleverne på skolen. Den brede elevmasse? Der  er  altid nogen,  vi  ikke kan  fange. Men  jeg  tror,  at  vi  fanger de  aktive  elever, dem som også er aktive socialt. Dem som hjælper til festerne, de sidder også i elev‐rådet. Dem som optræder fx, og er med i musicalen, de sidder også i elevrådet. Så det er dem, der ligesom er ude, og er meget sociale og hjælper til, de sidder i elev‐rådet. 
Så man kan sige, at der er en social styrke, der er gennemgående i at engage­
re sig i elevrådet? Ja 
Okay.  Vores  spørgeskemaundersøgelse  viser  også  lidt  et  mønster  af  at  de 
elever,  der  sidder  i  elevrådet  sådan  gennemgående  kommer  fra  en  højere 
uddannelsesbaggrund. Altså sådan med forældres uddannelse. Det er faktisk 
ret gennemgående,at elever, der sidder i elevrådet, har en væsentlig højere 
uddannelsesbaggrund på deres forældres side end elever udenfor elevrådet. 
Er det et mønster du kan genkende? Det er ikke noget jeg lægger mærke til, jeg ved ikke hvad folks forældre laver. 
Har der været stor udskiftning i jeres elevråd?  Der var mange 3. g’ere, der gik ud sidste år, så der kom en masse nye til, og det har været  rigtig  svært at  fange 1.g’erne,  så dem har vi  ikke særlig mange af. Til  gen‐gæld har vi fået en del nye 2. g’ere, men også 3. g’ere. Altså den kerne der er nu af 3. g’ere, vi har været med siden 1. og 2. g, så vi er dem, der repræsenterer det, men der er stort frafald. Vi regnede på, at der ca. vil være 5 tilbage i elevrådet, når vi går ud. 
Kan man sige, at der har været en hård kerne? 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Det har der i hvert fald. Og os, der er 3. g’ere nu, vi snakkede helt vildt godt med dem, der gik på årgangen over os, så der var en endnu større kerne, som der nu er en lille rest tilbage af. 
Var det også et socialt fællesskab? Ja 
Er der noget specielt ved musikklasserne, der ligesom gør at der sådan... Vi kommer på ture sammen, vi  laver musical sammen, musikfester  får vi også, vi får vores egen musikfest og musikcafeer, så der er helt klart et større bånd der. 
End der er på samfundsfagslinien f.eks.? Ja 
For det kan jo godt lidt undre, at samfundsfagseleverne ikke er mere aktive? Det er de faktisk ikke. 
Ved du om jer, der sidder i elevrådet, også føler en interesse for politik, eller 
er det mere det sociale arbejde i elevrådet? Jeg tror mere at det er det sociale arbejde, men vores nyvalgte næstformand, han er meget aktiv i SFU. Det har vi ikke rigtig haft før. 
Har det sådan indflydelse på møderne også, at der er sådan et politisk islæt 
indover? Her på elevrådsweekenden var der  faktisk,  hvor hans mening kom  til  udtryk,  og det blev faktisk til en helt vildt stor diskussion. Han har en meget stærk holdning til nogle ting, og vi diskuterede OD. Det er jo så‐dan et emne hvor, enten er man med, ellers er man i mod det projekt. Han var imod det, og hende der står for det, var med. Det så de kom meget op og toppes over. Der kunne man  godt mærke,  at  han  havde  nogle  andre  holdninger  i  forhold  til,  at  vi andre i elevrådet bakker hende op, og støtter det, for det burde vi jo gøre som elev‐råd, men det var godt at få en anden holdning på det. 
Hvordan reagerede resten af elevrådet på det? Nogen deltog og andre de sad bare stille. jeg sagde ikke noget, for jeg synes da, at der skal være plads til at de kan diskuterer det,  fordi alle kan  jo  ikke være enige om, at sådan skal det være. 
Var det meget inde for et lukket felt at den diskussion var? Der var også nogle 2. g’ere, der blandede sig, men ellers forgik det lidt i en kerne. 
Da vi var med til jeres elevrådsmøde – vi har jo kun været med til et enkelt, 
som det ser ud nu – Men der var der sådan lidt et mønster af, at det var de 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samme elever, der sad i den ene ende og snakkede. Er det sådan et gennem­
gående mønster af hvordan... Ja.. Det er som om, at vi har fået faste pladser. De nye de sætter sig langt væk, og de andre vi kender, de sætter sig længere oppe i nærheden af os. 
Er det musikeleverne?  Ja – vi sidder oppe i toppen. 
Og det er sådan der snakken foregår?  Ja – men også nede bagved for der sidder de nye og de sidder også lidt og snakker. 
Hvad tror du grunden til det er? Folk sætter sig nok bare ved dem, de føler sig tryg ved. For der er vel noget om, at man skal føle sig tryg for at kunne ytre sig. For at kunne sige noget, skal du have nogle trygge rammer. Derfor sætter man sig vel sammen med dem, som man føler sig tilpas ved. 
Opnår man nemmere den tryghed som musikelev, fordi man har den der fæl­
lesskab om at man...? Det kan godt være. Vi har jo generelt et stærkt bånd i forhold til de andre, men de andre klasser har også stærke bånd, men vi er bare lidt mere højtråbende end de andre, tror jeg. 
Men du siger at 1. g eleverne, at i har regnet ud, at der måske er 5 tilbage. Er 
det svært at få dem til ligesom at se, at der er et elevråd og deltage i elevrå­
det? Vi gjorde meget i starten af året for at få 1. g eleverne med. Men der var også man‐ge på det første møde, men så faldt de fra, da de fandt ud af, at vi ikke krydser dem af. Men det kan være, at de bliver lidt mere sikre på det, og møder op næste år. 
Sådan en form for 2. g sikkerhed? Ja.. I 1. g synes jeg ikke, at jeg havde noget at byde ind med. Først i 2. g hvor man kender sine omgivelser, man kender lærerne, og ved hvem, der sidder i elevrådet. 
Føler du, at det ville  styrke elevrådet, hvis man  f.eks.  var på valg – altså at 
man blev valgt i en klasse, i stedet for at man bare kunne møde op? Ja det synes  jeg. Men  jeg ved  ikke ‐  Jeg tror bare  ikke rigtigt, at man tager det så seriøst det der elevråd. Vi vil hellere have, at det er dem, der har lyst, der møder op i stedet for at folk bliver tvunget, og så møder op og ikke siger noget. På den måde vil jeg gerne have dem, som gerne vil det.  
Men har du nogle ideer til, hvordan man så på mødet kan prøve at få løsnet 
lidt op for måske de der tryghedsfølelser? 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I  elevrådsweekenden gjorde vi  rigtig meget ud af  at  lege  for at  lære hinanden at kende (..) Det hjalp rigtig godt (..)  Det gjorde arbejdsindsatsen lettere, for så vidste vi hvem personerne var. Det synes jeg helt klart, er noget man skal arbejde på det sociale. 
Hvordan er jeres relation til DGS – Gymnasiernes sammenslutning? Vi har nogle, som tager af sted til landsmøder osv. (..) Det gør vi helt klart meget ud af. Vi skal gøre meget mere ud af det, og det er også noget vi arbejder på, men igen, det  er  svært  at  sige,  gider  du  ikke  lige  bruge  din weekend på  at  tage  til  det  her gymnasierelaterede arbejde. 
Kender eleverne på KGHF til DGS? Vi har virkelig prøvet, og vi har også været nogle ude, men det er stadigvæk svært at gøre det.  (..) Men dengang vi havde demonstration  (..) Der var det  ligesom fra DGS'  side,  at det hele kom, og der havde vi nogle ude og  ligesom  fortælle os om hvordan vi gør og sådan. Men f.eks. sådan noget med at der er SSP‐hjælp og sådan, det burde man helt klart reklamerer noget mere med (..) Det kan 3. g'erne få hjælp med, og det er helt klart noget vi burde benytte os noget mere af. 
Men hvordan i forhold til DGS – Du sagde til demonstrationen – Kan du prøve 
at beskrive, hvad det gik på? Det var igen det der med nedskæringer (..) Det var vigtigt for mig at få ud til dem at de skulle  indse at der kommer  til  at  ske rigtig meget på det økonomiske plan og mange andre steder, de kommer ikke på studieture så derfor syntes jeg egentlig at det  var  vigtigt.  Så  vi  planlagde  den  her  demonstration,  uden  at  fortælle  skolens elever om det, så vi satte en hel dag af til at male banner og mødes inde på torvet og være et stort  fællesskab og det var sjovt at prøve at der var så mange der tog med ind og demonstrerede. Det synes jeg var en god oplevelse. 
Hvordan var opbakningen til det på skolen, da  i kom og sagde: Vi vil gerne 
lave den her demonstration?  Vi fortalte ikke rigtig folk, at vi ville holde den, vi kaldte folk op til torvet på dagen. Jeg synes, at der var helt vildt mange af skolens elever, så der var god opbakning, og det var rigtig fedt. 
Var der undervisning på skolen samtidig? Ja det var der. Man kunne vælge, om man ville deltage  i undervisningen den dag eller ej. Det var bare ærgerligt, at folk fik fravær for ikke at deltage i undervisnin‐gen, så der var mange, der ikke ville deltage i demonstrationen, fordi de fik fravær, og det var ærgerligt, og jeg tror ikke vi fik informeret ordentligt om, at man skulle ofre fravær for det her, så derfor var der mange, der gik tilbage til timerne. 
Hvordan  følte du efter  i havde holdt den her demonstration, hvor man kan 
sige, at elevrådet kommer lidt i rampelyset på skolen. Hvad betød det for op­
bakningen til elevrådet og interessen for elevrådet? 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Der var nogle, der begyndte at komme efter demonstrationen, og nogle der indså, at vi laver noget.  
Har den interesse holdt? Interessen har holdt for nogen, for andre har det ikke. men jeg synes, at vi har fået en god kerne af elever nu, så det er nogle, der begynder at komme fast. 
Jeres projekt på elevrådsweekenden var noget med miljø, og så snakkede du 
noget om kantinen. Kan du fortælle helt konkret, hvad er det for nogle pro­
jekter, i har gang nu? Vores kommende projekt handler om at sætte fokus på, at elevrådet er der, og at vi faktisk udretter noget. 
Når man starter som ny elev på Kongsholm – Hvordan bliver man så  infor­
meret om at der er et elevråd? På rundvisningen første skoledag  kommer man bl.a. også forbi elevrådskælderen. Der står formanden og næstformanden og fortæller kort om elevrådet, viser kæl‐deren, snakker lidt om at de skal have en repræsentant. Vi fortæller også om elev‐rådsweekenden, og prøver virkelig at bruge elevrådsweekenden som lokkemad. 
Har du tænkt dig at blive ved med at arbejde igennem DGS? Nej , men jeg vil selvfølgelig prøve at holde lidt øje med, hvad de laver herude, og jeg snakker jo godt med hende, der bliver formand, så jeg håber at de får taget nog‐le ting videre. Vi talte bl.a. om nogle mål for, hvad de skal opnå næste år. Dem har jeg tænkt mig at skrive ned, og give til dem og sige, det her skal i opnå næste år. Så på den måde der håber jeg da at de fører det godt videre. 
Er de mål udarbejdet i udvalg? I samarbejde. Vi sad til sidst efter vores gruppearbejde rundt om bordet, og havde en diskussion om, hvad de forskellige syntes var godt i år, hvad vi skal gøre bedre, og hvad der ikke var særlig godt i år. Så har jeg så skrevet ned, hvad de synes, så det er deres holdninger, som vil komme ned på skrift, som de skal følge for at være sikker på, at de har nogle mål. For  i år havde vi  ikke særlig mange mål. Vi havde nogle, men det var ikke sådan at vi alle sammen gik efter det. Men næste år skal de alle sammen gå efter, at få det her udført. 
Er OD gruppen tæt forbundet med elevrådet? Vi har et OD‐udvalg, og det kører helt igennem elevrådet, og det er elevrådsrepræ‐sentanterne, der driver det. 
Hvad var emnet for OD­diskussionen på jeres elevrådsweekend? Der var nogen, der syntes, at vi burde overveje det. Om det er noget, vi synes, vi kan få stor nok opbakning til i løbet af det næste år. 
Er der et ønske fra skolens elever om at  i arbejder på at  få operation dags­
værk gjort til noget interessant? 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Vi  vil  rigtig  gerne have gjort det  til  noget  interessant. Der  er  et  kæmpe arrange‐ment på torvet, hvor hele skolen sidder, og ser film, og hører oplæg om operation dagsværk. Der bliver smidt rigtig mange penge  i kassen,  for netop det her arran‐gement. Der bliver lagt rigtig mange timers arbejde i det her, men det er en fridag, hvis du ikke vælger at arbejde, så derfor er der mange, der siger:  Nårh ja så holder jeg en fridag. Det synes vi jo ikke. Der er jo altid nogen, der gør mere end andre. 
Føler du at der generelt i elevrådet er opbakning til operation dagsværk? Ja, helt klart. Det er jo så også bare et projekt, vi skal arbejde på at få til at fungere. 
Jeres kantineprojekt. Det er noget i har arbejdet med længe, kan du for tælle 
lidt om processen? Vi har også et kantineudvalg, der sidder sammen med nogle lærere og ledelsesre‐præsentanten, og snakker med kantineejeren, og prøver lidt at diskutere, hvorvidt vi  skal have salat eller slik osv. Lige  for  tiden snakker vi meget om   at hygiejnen skal være bedre, og om vi måske bør finde et alternativ til kantinen næste år. På  elevrådsweekenden  har  vi  udarbejdet  et  spørgeskema  til  alle  skolens  elever omkring de problematikker, der er omkring kantinen. Så det bliver næste års pro‐jekt,  at  få det her kantineproblem,  som har været gennemgående  i  lang  tid  løst  i stedet for bare at sige, at vi ikke kan gøre noget, for det ved jeg vi kan. 
Føler du at det problem, der er generelt på skolen, eller er det kun i elevrå­
det, som føler, at der er et problem med kantinen? Nej det er et generelt problem, og vi overvejede også i min klasse at lave et boycut mod kantinen, fordi priserne hele tiden stiger, de finder hår i maden og den slags ting, så det er et problem på skolen. 
Men der har ikke været elevopbakning til et egentlig boycut, eller andre ting 
i den retning? Nej 
Kan du fortælle lidt om de mål, i har sat op for de andre til næste år? Vi har alle vore udvalg, og jeg syntes at det var vigtigt at få lavet et mål for alle ud‐valg. 
Føler du, at i kunne blive endnu større, hvis i blev bakket mere op? Helt klart. Selvfølgelig skal der være den her store kerne af dem, som virkelig gider at lave noget. Men det kunne være fedt, hvis der kom noget mere interesse og no‐get mere fokus på, at det er vigtigt at have et elevråd. 
Har i en procedure for at modtage nye elever i elevrådet? Hvis jeg kan se, at der er mange nye elever, så laver vi navnerunde, fordi man skal jo vide hvem, der sidder der, og hvilken klasse du er fra, ligesom for at vide hvem der ellers er der. 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Skolen sætter nogle rammer for elevrådet, føler du at skolen ville kunne gøre 
mere for jeres udfoldelses muligheder? Nogle gange kan ledelsen godt være lidt tung i det, og det kommer nogle gange til at lægge lidt bånd på, at vi ikke kan gøre alt det, vi gerne vil. 
Føler du at der er andre ting der lægger begrænsninger for jeres arbejde? Nej det synes jeg ikke. Måske igen opbakningen, men det kan man jo altid bede om mere af. 
5.2. transskribering af interview med Line  
Hvordan  opfatter  du  elevrådet  her  på  Kongsholm?  Er  det  noget  du  sådan 
kender til? Ja  Til morgensamlingerne, der har de altid noget. det er dem, der står for, og fortæller hvis de har noget nyt, og så opfordrer de også folk til komme til deres møder. Så er det  meget  åbent. 
Har du været med til et elevrådsmøde?  Ja. jeg har faktisk lige været med til et her for et par uger siden. der var ikke så me‐get på programmet, men jeg har været med til det, og jeg har overvejet lidt, om jeg skulle gå ind i det sammen med nogle fra klassen. 
Hvordan ser du elevrådets opbygning? Er det sådan nogle særlige elever, el­
ler er der et mønster på, hvem det er, der deltager?  Her på Kongsholm synes  jeg, at det meget er musikklasserne der deltager. De får lidt ekstra ting, og det er også dem, der er i elevrådet, synes jeg for det meste, så det har været svært at komme ind i det på den måde som samfundsfagselev. Det er hovedsageligt musikklasserne, der sidder der, og det kan man tydeligt se.  
Kunne du også mærke at du kom udefra og at du måske ikke havde samme 
ballast som hvis du havde gået i første musikklasse? Ja det tror jeg lidt, men nu var vi nogle fra 1. s og 1. t, der gik derned sammen i en gruppe, men jo ellers så kunne man godt mærke det. Det synes jeg.  
Så I er i gang med at vinde elevrådet? 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En lille smule ja. Også fordi der er en masse fra 3g, som går ud her næste år, og der vil vi så måske lære at komme lidt mere ind i det, fordi der er nogle, der har snak‐ket om at, der skal ske et skift. 
Okay, det bliver spændende. Ja.  
Men føler du sådan, at elevrådet har indflydelse på de beslutninger, der bli­
ver truffet på Kongsholm også på ledelsesplan? Ja, nu har jeg jo ikke gået her så længe, men ja, det har jeg bestemt indtryk af, at de får nogle ting igennem. Men jeg har ikke været med til at høre de større beslutnin‐ger. Men det virker som om de har, og de går ind i det og prøver.  
Hvordan tænker du, at det er vigtigt at have et elevråd?  Jeg  synes, det er vigtigt at  få nogle med  fra alle klasser.   Men det er  selvfølgeligt svært, hvis folk ikke gider. 
Har du nogle idéer til, hvordan man får flere elever til at engagere sig i elev­
rådet? Vi har sådan en  introuge  for 1’g'erne, og hvis det blev sagt der, at der er det her elevråd,  og der  var de her mennesker,  og  vi  prøver  at  gøre det  og det,  og havde nogle  mål,  så  tror  jeg,  at  det  ville  være  bedre. Fra start har vi ikke fået så meget info om det, men jeg kender så en masse fra før, som så er med i elevrådet, så på den måde har jeg fået noget at vide om det. Men det er først til morgensamling, at der faktisk er et rimelig godt og kørende elevråd. 
Er det sådan, at det måske kun er, hvis man kender nogen, der er der, at man 
får interesse for det?  Ja, jeg har i hvert fald hørt  det fra mange af mine veninder, som er med. Og sådan er det også lidt i klassen. Jeg har prøvet at fortælle lidt, og spurgt folk om de vil væ‐re med, og de synes også, at det kunne være sjovt. 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Tænker du, at elevrådet burde være mere åbent? Eller er der noget, de kun­
ne gøre i løbet af introugen for at øge interessen for elevrådet? Ja, de kunne holde et  lidt dybere  informationsmøde  for  alle nye elever om, hvad elevrådet laver. For at kunne samle nogen op. for de siger, at de mangler 1. g’ere, og det kunne måske få dem samlet i introugen. 
Føler du, at elevrådet på Kongsholm er åbent for alle? Det er musikklasserne, der har styret lidt, synes vi i hvert fald mange af os i sam‐fundsklasserne. Det er vi lidt trætte af , men ellers er det rimelig åbent. Det er ikke sådan at de tænker, nej dem vil vi ikke have med. 
Hvordan var det til jeres første møde? Hvordan blev i modtaget? De syntes, at det var godt at se nogle nye mennesker. Det sagde de. Det var  meget deres interne snak, vi kunne ikke være særlig meget med første gang, men der var jo selvfølgelig heller ikke så meget på programmet. 
Vi havde lidt indtryk af, at det er meget de samme, der ytrer sig på møderne. 
Er det et mønster, du kan genkende? Det var det også. Det er de samme, der siger noget, og så Emilie elevrådsforman‐den hun siger rigtig meget. Det er hende, der siger det meste, og så er der nogle få, der også kommer med nogle  ting. Der var mange  første g’ere, der bare sidder og ikke rigtig siger noget. De var ikke rigtig med. 
Er  der  et  gennemgående  mønster  for  de  elever,  der  siger  noget  på 
elevrådsmøderne? Det  er nok en blanding  af  tredje  g’ere og musikklasserne,  synes  jeg. Både  første, anden og tredje musikklasse. 
Føler du at eleverne på Kongsholm, generelt interesserer sig for det at have 
et elevråd? Det virker som om, at der er mange, der ikke gør. Der ikke rigtig gider. Men der er også nogle, der gør, og nogle der er ved at få øjnene op for, at det er der. Men gene‐
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relt er der nok ikke så stor interesse igen. Det er jo meget de samme, der er jo den her hårde kerne, der er med, og så gør de noget, men så er der også rigtig mange, der ikke er med.  
Føler du at det elevrådet gør, er for alle på skolen? Det virker  som om at de prøver  at  gøre noget  for  alle, men nogle  gange kan det godt  lidt  virke  som  om,  de  har  deres  egne  dagsordener,  og  det  er  så  det  de  får igennem, og det er måske ikke alle, det kommer til at gavne. 
Kan det have noget at gøre med den her mangel på opbakning fra hele gym­
nasiet? ja 
De repræsentanter der er afspejler de den brede elevgruppe på Kongsholm? På en eller anden led gør de, men der mangler også nogle typer, som ikke er der. Det er meget afslappede folk, der godt kan lide at spille noget musik – det er sådan nogle lidt hippietyper, nogle lidt mere afslappede mennesker, som  gerne vil have nogle ting igennem, men der mangler også nogle andre typer. 
Kan man  tale om, at der måske er en eller anden form for social adgangsbil­
let til elevrådet? Hvis man går i musikklassen, så har man i hvert fald et godt grundlag for at komme med,  så ved man  ligesom at de er  fra musikklassen, de kan godt være med. Men man kan sagtens være med uden. Man kan  jo godt komme  ind, og der er  jo også nogen fra nogle andre tredje g klasser, som ikke går i musikklassen, men som også har indflydelse, som er med. 
Hvordan vil du vurdere, hvis man er 1.g’er som du selv er, og måske fra en 
matematik højniveauklasse at ens muligheder for at deltage i elevrådet er?  Dem er der  ikke særlig mange af. Det er  i hvert  fald  ikke det,  jeg har set.  Jeg tror godt man kan komme med, man skal nok gøre noget for det, ligesom vise at man er der, og at man  kommer fra matematikklassen osv. Det kræver nok lidt mere, vil jeg sige. 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Har i meget samvær på tværs af jeres studieretninger? Vi har jo et valgfag, der går på tværs, men ellers har vi ikke rigtig. Vi kender ikke særlig meget til  folk  fra 2.b og 3.b (samfundsfagklasser) som er vores søsterklas‐ser, dem kender vi ikke særlig godt, men det er også omvendt med musikklassen, de kender alle sammen hinanden, de kommer på musikture og har forskellige ar‐rangementer, og har en fest, hvor det kun er dem, der må komme. For samfundsfag elever er der ikke. På den måde er der ikke særlig meget for vores linier, som der er for musikklasserne. 
Hvad tror du, at grunden er til det? Det er noget, de kommer ud med, at sige at der er et godt musikliv på Kongsholm. Det er jo noget vi har. Det er noget, folk synes er fedt også. 
Er det sådan at skolen prøver at profilere sig på musiklivet? Det er i hvert fald sådan, det tit er. De får nogle fordele så på den måde. Altså de får nogle ekstra ting. 
Når nu i melder jer ind sammen i elevrådet, tror i så, at i måske kan præge 
det i en retning, hvor samfundsfag måske også bliver en attraktiv ting på sko­
len? Det tror  jeg helt sikkert. Fordi samfundsfag er allerede en af de  linjer,  folk søger. Hvis vi er en flok, der gør det sammen. Og så går der nogle 3. g'ere ud. Elevråds‐formanden går ud, og der skal vælges en ny. Der kommer en omrokering næste år, det tror jeg helt sikkert vil ændre på det, hvis man gjorde en indsats. 
Der er allerede valgt en  formand  til næste år. En musikelev. Er det noget,  i 
har tænkt jer at prøve at arbejde på?  Det  er  ikke  fordi,  vi  vil  vælte  ham eller  hende. Det  er  jo  ikke  sådan. Men måske prøve at få noget mere indflydelse, og prøve at få nogle andre poster og tage initia‐tiv til at gøre nogle ting, hvis man ligesom gør sig bemærket, og siger vi er her også. Det tror jeg helt sikkert. 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Nu er  i  jo en samfundsfagsklasse, er det sådan, at der er bred  interesse  fra 
dig og dine venner, der vælger at engagere sig  i elevrådet  for politik og  for 
samfundet? Der er rigtig mange fra klassen, der har valgt, fordi de ikke vidste hvad de vil, og så synes de at samfundsfag lyder spændende. Men der er da nogle, der går op i politik, og er med i et ungdomsparti og sådan. Så der er nogen, men det er langt fra alle. 
Hvad med dig selv? Jeg er ikke medlem af noget parti, men jeg går da op i det, og snakker en del med mine forældre om det. De går ret meget op i politik, så jeg kan godt lide at snakke med mine forældre om det, og følge med i hvad der sker. Men som sagt. jeg er ikke medlem af noget parti, men jeg kunne da godt tænke mig at se, hvordan det var. Jeg har en veninde, der er medlem af SF‐ungdom, og der kunne jeg godt tænke mig at komme med til et møde, og se hvordan det foregik, for at finde ud af lidt mere. 
Føler du, at det har haft indflydelse på det, at du gerne vil være med i elevrå­
det? Det er jo lidt nogen af de samme processer, bare på et mindre plan, hvor der skal stemmes om nogle ting, og man skal finde ud af nogle ting sammen. 
Tror du at ens sociale baggrund har indflydelse på om  man finder elevrådet 
interessant?  Det tror jeg det har. Der er jo nogen, der er lidt ligeglade, og som bare er sådan, det er lidt lige meget, og så får de jo ikke nogen information om det, fra de er små. Mi‐ne  forældre har  altid opdraget mig  til  at  følge med og  se Tv‐avis og  sådan nogle ting. Jeg ved ikke, om det har noget med deres uddannelse at gøre, men de har også bare altid interesseret sig for det, så jeg tror, at det er en blanding af interesse og uddannelse. 
Er det sådan at man skal opsøge elevrådet for at komme ind? 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Det er ikke sådan at de kommer og samler en op, og går rundt i klasserne, og siger kom til elevrådsmøde. De kalder over højtalerne, og så kan man vælge at møde op eller at lade være. Så det er sådan, at man selv skal tage initiativ til at være med. 
Kunne du godt tænke dig, at repræsentanterne kom på valg? Det er fint nok, at det er sådan, at man kan gå med eller lade være, lidt som man nu har lyst, hvis man lige har lyst den dag. Og så er der jo nogle, der holder ved. Men det kunne da være rart fra start af, hvis der var nogen, der kom og sagde, vi har et elevråd, og vi gør de her ting, helt fra start, men ellers synes jeg, at folk selv må ta‐ge initiativ. 
Sådan at der bliver skabt en opmærksomhed, uden at man behøver at binde 
sig? Ja, ellers tror jeg, at det bliver lidt folkeskole agtigt, at man bliver tvunget til at væ‐re med i et elevråd, men sidder og ikke rigtig gider. Det skal være nogle, der gider det, ellers er det ikke brugbart. 
Kan man måske lidt provokerende kalde elevrådet  for et  fællesskab bygget 
op om en særlig evne, eller en særlig interesse? Det er det vel på en eller anden måde. Det er jo nogen, der har interesse i at få nog‐le ting igennem til skolen og forbedre det. Hvis man ikke har det, har man jo ikke lyst til at være der. 
Føler du at elevrådet er gode til at kommunikere omkring deres beslutnin­
ger?  Ikke rigtig. Det er i hvert fald ikke, hvad jeg kan huske, når vi har været til morgen‐samlinger. Det er ikke sådan, at vi får at vide, at det sker, udover hvis man kender nogen. Men det er ikke sådan, at de siger det til hele skolen, det har jeg ikke indtryk af. 
Når de så kommunikerer på morgensamlinger, hvordan føles det som 1. g’er? Det er svært at sige. 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Er de meget favnende?  De fortæller lige kort, hvad der sådan sker, og fortæller, at nu har vi elevrådsmøde på torsdag, og det er sådan det. Det er jo også, hvis der er nogle andre indslag. 
Hvordan er stemningen imens de så har ordet på morgensamlingerne? Det er tit, at folk bare sidder og snakker og ikke rigtig lytter, så på den måde kan det også være svært for den, der står der, og skal prøve at køre det her. Det er jo svært, når folk bare sidder og snakker.  
5.3 Transskribering af interview med Anas 
Du har så meldt dig ud af elevrådet... Hvorfor? Jeg er ikke så meget til møderne. Det er mest fordi, at jeg ikke rigtig føler, jeg har indflydelse i elevrådet. Selvom de siger at de mangler 1. g’ere. Jeg var en af de ene‐ste 1. g’ere. Jeg tror, at der var to andre, men i sidste ende har vi ikke særlig meget indflydelse,  det er mest 3. g’erne, der bestemmer. 
Så man kan faktisk sige, at du føler lidt, at du spilder din tid? Man kan se hvem, der har styr på det. (…) Folk sidder på faste pladser, og så er det dem, der snakker. Hvis man nu kommer med nogle idéer, eller har nogle pointer, så ser det ikke ud til at blive til noget. (…) De lytter, og de nikker, men i sidste ende er det nok glemt. 
Føler du, at de projekter elevrådet arbejder på, er mere personlige projekter 
end for  den bredde elevmasse? Selve projekterne er måske ikke, men det bliver de gjort til,  fordi det er de samme personer, der er med i det, så det er dem, der styrer det hele. …...Der er en formand, og der er en næstformand, det er klart, men jeg synes stadig, at det burde være mere lige, og man burde høre på alle uanset hvilket trin. 
Du siger de er 3. g'ere.. Er der noget, hvis man altså skal kalde dem den hårde 
kerne.. Er der noget, der kendetegner dem? Helt klart musikklassen!  
Kan du uddybe, hvad det er, der kendetegner dem? Alt hvad der foregår på skolen, har de større muligheder for at være med i. De sty‐rer det mere. jeg ved ikke hvorfor, det mener jeg det altid har været. Det kan også 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være, at det bare er en myte. Det er småting, og det er store ting. Jeg tror, at de bli‐ver prioriteret højere. Det kan godt være, at de fleste musikelever de er mere effektive, de er mere med i det hele osv. men der er også resten af eleverne. 
Kom endelig med nogle eksempler.  Man kan bare mærke, at de har større muligheder. (…) Til audition på musicalen endte det med, at det kun var 2. og 3. g’ere, der kom med, fordi der var så mange til audition. Det er også fair, de skal også have deres chance, men så endte det så med, at der alligevel var to til tre 1. g elever med fra musikklassen. 
Føler du så.. Du nævner det med at da i startede på gymnasiet. Føler du at de 
bliver bedre modtaget på gymnasiet? Helt klart! 
Tror du at det gør noget ved deres muligheder for at engagere sig?  Jeg tror, at de vil være mere med i det. De får så mange muligheder, de bliver set i bedre lys, kan man sige. Der bliver holdt mange flere ting, jeg synes det er fedt at der er musikcaféer næsten hver fredag og de får deres hytteture, det er også fair, men det er en lille gruppe, det er jo tre klasser. Det kan godt være,  at det er et  tilfælde, men går du  ind  i musikklassen og vores klasse, kan du se borde og stole, hvordan de er bedre. Sådan har det været i nogle år, tror jeg. 
Er det sådan at skolen måske prøver at sælge sig selv på musikklasserne? Det tror jeg. Der bliver holdt mange flere ting, jeg synes det er fedt, at der er mu‐sikcafeer næsten hver fredag, og de får deres hytteture, det er også fair, 
Føler du lidt at der mangler noget for resten af skolen? Det er jo ret beset en 
lille gruppe. ja det er en lille gruppe, det er jo tre klasser. Altså det er ikke fordi, vi vil have me‐get mere (..) jeg tror bare, at man kan mærke rent mentalt, at de prioriterer dem højere. Sådan er det bare. Vi  skal  have  ny  engelsklære  næste  år.  Det  skal  musikklassen  også.  Så  havde  vi spurgt én, så havde han valgt dem. Det kan godt være, at det bare var et tilfælde, men stadig det er bare nogle småting. Jeg tror ikke, at det hele kan være tilfældig‐heder. Det er ikke kun mig, der føler det. 
Så det er måske sådan en almen følelse på skolen, at musikklasserne bliver 
prioriteret lidt højere? ja. 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Nu siger du, at musikklasserne er stærkt repræsenteret i elevrådet.. Kan det 
have noget at gøre med, at der ikke er så stor opbakning til elevrådet – at i 
føler, at der er nogle, der ligesom, styrer det hele? Ja og nej. Vi har jo vores formand Emilie – hende kender i også tror jeg – og så hen‐de den anden, jeg ikke kan huske hvad hedder. De er totalt flinke, og de styrer det virkelig godt, og jeg er glad for, at de er der, men det er stadig lidt som om, at de lytter mere på deres egne elever,  altså dem de kender, dem de går  i  klasse med, eller har kontakter med i stedet for de nye 1. g’ere. De bliver ved med at sige, at vi skal have flere 1. g’ere (…) Når  jeg så fx har hentet  flere, virker det som,   om det bare er lige meget. Fordi det er dem, der styrer det. 
Hvordan føler du, at det er et socialt fællesskab elevrådet. Altså sådan kam­
meratskab osv.? Dem, der har ordet,  kender hinanden.  Jeg  føler mig  ikke helt  tilpas, når  jeg er  til elevrådsmøde. Det er som om, jeg ikke rigtig kan sige noget, fordi så er det bare en kommentar, der kommer, og så er det dét. Det tror jeg, at jeg har kunne mærke fra starten af. Det er slet ikke, fordi jeg vil snakke dårligt om elevrådet, det er bare så‐dan det er. 
Er elevrådet gode til at kommunikere til skolen? Både ja og nej. Vi har jo vores morgensamlinger, der fortæller de nogle gange, hvad de laver, men der er mange ting, vi ikke rigtig får at vide, hvis nu der fx har været nogle forslag til nogle ændringer, så ændrer de det bare. (..) Jeg  tror at der er mange, der gerne vil have  indflydelse på elevrådet, men de har ikke hørt så meget om det, de ved ikke rigtig, hvornår det sker. 
Er det vigtigt i dine øjne, at have et elevråd på et gymnasium?   Der skal 100% være et elevråd. Der skal være nogle elever, der har indflydelse, og som kan styre nogle ting. 
Nu er du jo samfundsfaglig elev. Eller du går i en samfundsfaglig klasse.. Jeg  følger med  i  samfundet hver dag,  og det  er også netop derfor, at  jeg har det, som jeg har det. Fordi jeg følger meget med i det, og går meget op i det politiske. Hvis jeg ikke gjorde, havde jeg måske været ligeglad. 
Er det så ikke lidt hårdt sådan at føle, at du er lidt ekskluderet fra det fælles­
skab. Eller at du ikke rigtig kan komme ind der? Helt klart. Det  ville jeg virkelig gerne! Det er ikke fordi, at jeg gerne vil være for‐mand, overhovedet  ikke.  Jeg vil bare gerne høres mere, og have mere  indflydelse på hvad der sker rundt omkring på skolen. 
Afspejler elevrådsrepræsentanterne den bredde elevgruppe? 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Nej det  gør de  ikke. De  afspejler  sig  selv  tror  jeg. Det  er  ikke  sådan,  at  der  er  et elevråd og elevrådet de afspejler hele skolen, det er ikke sådan, det er. Det ved jeg ,at det er på andre skoler, men sådan er det ikke her. 
Snakker i om elevrådet nogle gange. I klassen altså? Når  jeg  har  været  til  et møde,  fortæller  jeg,  hvad  der  er  sket.  Jeg  spørger  også  i klassen. Nogle gange er der noget, som skal videre, men igen, hvis der er noget, så kommer  det  ikke  videre,  det  har  jeg  prøvet  så mange  gange  (..)  Jeg  var  til  elev‐rådsmøde  om  onsdagen,  i weekenden  var  der  så  DGS‐møde  i  Horsens,  hvor  alle skoler var samlet.  Jeg ville virkelig gerne med, specielt  fordi min bedste ven også var med, han er elevrådsrepræsentant i Avedøre. Skolen tog derover, men vi hørte bare ikke noget om det. (…) Det er nok den, der har gjort mest. Helt ærligt, så er det jo lige meget. 
Tror du ens sociale baggrund spiller ind på elevrådet?  Det ved jeg ikke. Det har jeg ikke rigtig tænkt over. Det kan godt være ‐ det er de typiske elever, de laver det samme alle sammen, der er egentlig ikke særlig meget forskellighed i elevrådet, og hvis der er, gemmer de sig. 
Mener de det, når de siger at de gerne vil have flere 1. g’ere? Jeg tror, at det er noget de siger, fordi de skal. 
Jeg tror, vi har nået rundt om det hele. Er der noget, du her til sidst, vil sige? 
Noget du vil ud med? Altså igen (..) Det er slet ikke, at jeg vil snakke dårligt om elevrådet, det må i ikke tro. Jeg synes, at det er rigtig godt, at der er et elevråd, de klarer det egentlig også meget  godt.  Jeg  synes  bare  at  alle  skal  være med.  Alle  dem,  som  gerne  vil  være med,  skal  være  med.
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5.4. Transskribering af interview med Hanife  
Kender du noget til elevrådet på Kongsholm? Jeg er ikke en del af det, men jeg har hørt nogle ting om det.  
Er de gode til at fortælle om. hvad de laver og arbejder med? Når vi bliver tilkaldt til torvet, er der ikke så mange, der dukker op fordi de tænker: nå,  det  er  ikke  så  spændene. Men nogle  gange  siger de nogle  gode  ting,  og  giver gode råd og sådan noget. 
Er det om, hvad for noget arbejde de laver? Ja, det kan være, hvis man skal til at støtte noget, eller når vi skal til at lave noget på skolen. 
Kom elevrådet da i startede her på skolen og fortalte lidt om elevrådet? Jahh... De sagde, man skal have en fra klassen i elevrådet, men jeg tror ikke, der er nogen fra min klasse. 
Hvorfor tror du ikke der er nogen fra din klasse? Fordi der ikke er nogen interesse for det. 
Har du nogle  ideer  til, hvad der kunne gøre, at der blev mere  interesse  for 
elevrådet. Det kunne være lidt mere seriøst, eller sjovere, eller lidt mere anderledes. 
Der er nogen, der siger at elevrådet, er meget for en bestemt type elever, mu­
sikeleverne osv.? Ja præcis.. 
Kan du prøve at forklare mig, hvordan det er? Jeg tror ikke, der er nogen, der gider af dem, der har interesse for fysik og biologi. Dem der har musik, de er sådan meget mere Yeah og glade, så de vil gerne… alt. 
Så det er måske et elevråd, der er lavet for dem? Ja 
Synes du, det er vigtigt at have et elevråd på et gymnasium? Ja hvis man skal støtte noget, eller ændre på nogle ting her på skolen, så er det fint nok. Men når det handler om fester eller andre småting, så synes  jeg  ikke, det er vigtigt. 
Hvad tror du, der foregår til et elevrådsmøde. Hvad tænker du, når du hører, 
at der skal være elevrådsmøde? Jeg tror, der er en, der har en guitar med og så begynder de at synge. 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Tror du, elevrådet er åbent for alle?  Ja jeg tror, det er meget åbent. 
Tror du, de ville synes, det er mærkeligt, hvis der dukker nogle elever op fra 
fysikklassen? Jeg  tror de ville blive glade,  for  flere vi er  jo bedre. De ville  tænke  fedt,  så har vi nogen. 
Så du tror ikke de ville tænke; nu kommer der nogen ind i vores område? Nej nej… 
Føler du dem, der er i elevrådet, er ligesom alle eleverne på skolen? ligner de 
dem på type ? Vi er jo mange forskellige elever på skolen. Der er nogen, der er meget hippie. Nog‐le der er meget stilet og nogen der er meget hiphop, vi er sådan et miks af  lidt af hvert.  
Er der nogle særlige typer, der er i elevrådet? Måske hippierne, men jeg er ikke sikker. 
Er der noget, du ville tænke, at elevrådet ville kunne gøre, for at komme me­
re ud i klasserne, og for at der kommer mere interesse for elevrådet? Aner det ikke. 
Men hvad skulle der til, for at du tænkte: Ja jeg vil gerne tage til elevrådsmø­
de i næste uge? At det kunne være mere anderledes. At det kunne være mere for os, der har en an‐den  interesse. De  tænker okay, det her er sjovt, men  tænker  ikke på, hvad andre synes er sjovt. 
Kunne det være sådan noget, som hvis  i kom på et møde, ville de være helt 
åbne og lade jer snakke? De ville være åbne, tror jeg. Men ville måske sige: Nej okay, det gider vi ikke,  
Ja, fordi de måske ikke synes, det er så interessant?  Ja 
Synes du  lærerne på skolen støtter at  i også skal have noget at  skulle have 
sagt? Det ved jeg ikke. De har ikke fået så meget at vide om elevrådet i klassen. 
Da i startede på Kongsholm, synes i så at i blev taget lige så godt i mod som 
de andre elever? 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Ja, det var en fed velkomst. De første par måneder faktisk var ret fede. Der tænkte man: yes  jeg går på gymnasiet,  jeg har det sjov,  jeg har  fået nye venner og sådan noget. 
Har du nogle venner, der er i elevrådet? Nej 
Og der er heller ikke nogen, der nævner elevrådet nogensinde? Nej 
Hvordan er det  til morgensamlingerne? Er det sådan at man lytter,  til hvad 
der bliver sagt? Ja, hvis de siger noget om fx skitur, så tænker man: okay, de har gang i noget. 
Siger de noget, hvor du tænker; det kan du genkende fra din hverdag fra sko­
len? Øhh, nej, altså de snakker om flere fester og flere ting 
Så det handler meget om det sociale liv? Ja 
Kan du prøve at uddybe hvilket socialt liv de har? Det billede jeg har af dem, er at de er meget hippie, går meget op i musik og dem selv og deres ideer og ikke, hvad andre elever tænker på skolen.  
Hvad kan skolen gøre for at flere vil snakke om elevrådet? kunne det fx være 
klasens  
time en gang om ugen? Man kunne tage et ekstra modul om ugen, hvor man kunne sige sine egne menin‐ger, og så kunne man gå op til kontoret med vores meninger.  
Kunne du godt tænke dig at i skulle have en til elevrådsmøderne? og skulle 
være en del af det? Man har jo ikke lyst. 
Så du mener egentlig, at det er godt, der ikke er nogen tvang Ja det var der i folkeskolen. 
Tror du, det kunne lade sig gøre, at ændre elevrådet hvis nu alle var der, så 
det også blev et  fællesskab om fx at være stilet,  så det  ikke kun var musik­
klassernes fællesskab.  Det ville være fedt, hvis det var sådan, at det var et mix af alt. Jeg tror dem, der har lyst til det, ikke er os. 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Bilag 6. Mail-interview med Emilie Hededal 
Deltager HFerne i elevrådet? Nogen gange sker det, at der dukker en eller to op, vi har fx en HF elev siddende i skolebestyrelsen. Men ellers er det ikke meget vi ser til dem, de passer ofte sig selv.  
Hvordan vælges elevrådet? Vælges repræsentanterne i klasserne? Hvis ikke, 
hvordan så? Der blev på første skoledag i 1.g opfordret til at der skulle vælges to repræsentan‐ter i hver klasse. Men det bliver ikke rigtig gjort i alle klasser, så derfor er det ret forskelligt hvordan folk bliver valgt, men de fleste dukker op af interesse.    
Hvor langt tid er man valgt for? Man kan være med i elevrådet så meget man vil.  
Hvor ofte holder elevrådet møder? I starten af året lå det ca. en gang om ugen. Men der var også en del at se til. Nu har vi (Maiken og jeg) besluttet, at vi holder hver 14 dag. 
Hvor mange  deltager  på  disse møder?  Og  er  det  særligt  bestemte  årgange 
eller samme repræsentanter der går igen? Det ligger fra 15 til 20 per gang. Der er specielt mange der kommer hver gang. Spe‐cielt 2. g'erne er ret aktive i år. (og de fleste af dem har allerede været med fra da de gik i 1.g) 
Hvornår  ligger  jeres  elevrådsmøder?  I  timerne,  frikvarteret  eller uden  for­
skole tid? De ligger i spisepauserne. Men da vi holder hver 14 dag, sker det, at vi går over tid.  
Får eleverne fravær for undervisningen når de deltager i elevrådsmøder? Nej det gør de ikke. Hvis det sker at vi går over tid, skriver vi en fraværsliste, som vi afleverer på kontoret og fraværet bliver så godkendt som lovligt skole aktivitet.  
Har i vedtægter for elevrådet?  Ja. Men de er gemt ret langt væk. Nok noget vi burde se på.  
Har alle klasser valgt repræsentanter? 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Jeg aner det ikke. Vi kan ikke rigtig kontrollere det, da lærerne ikke bruger meget tid på sådan noget.   
Afholder  i  stormøder  for alle  skolens elever  (fx Årsmøder eller  generelfor­
samling)  Nej. Vi  kan  ikke holde på  alle  skolens  elever. Men er der beskeder  fra  elevrådet, tages det op på morgensamling, som Maiken og jeg står for. 
Er der nogen form for dialog mellem repræsentanterne og eleverne efter de 
er blevet valgt? De  bliver  opfordret  til  at  fortælle  om mødet, men  om  det  sker  det  ved  jeg  ikke. Mange lærer gider ikke sætte tid af til det. Nogen gør det dog, men det er op til re‐præsentanterne at fortælle og snakke med klassen. Men der er altid nogen der ta‐ger det mere seriøst end andre. Det er mit  indtryk, at mange af skolens elever er bedøvende ligeglade med elevrådet.  
Kan elever  fratages deres ret  til at  stille op  til elevrådet?  (fx ved  for meget 
fravær) Nej det er aldrig sket. 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